


 

Вы смогли скачать эту книгу бесплатно и легально благодаря проекту 

«Дигитека». Дигитека — это цифровая коллекция лучших научно-популярных 

книг по самым важным темам — о том, как устроены мы сами и окружающий 

нас мир. Дигитека создается командой научно-просветительской программы 

«Всенаука». Чтобы сделать умные книги бесплатными, достойно вознаградив 

авторов и издателей, Всенаука организовала всенародный сбор средств. 

Мы от всего сердца благодарим всех, кто помог освободить лучшие научно-

популярные книги из оков рынка! Наша особая благодарность — тем, кто 

сделал самые значительные пожертвования (имена указаны в порядке 

поступления вкладов):

Дмитрий Зимин 

Екатерина Васильева 

Зинаида Стаина 

Григорий Сапунов 

Иван Пономарев 

Анастасия Азбель 

Николай Кочкин 

Алексей Чмутов 

Роман Кишаев 

Сергей Вязьмин 

Сергей Попов 

Алина Федосова 

Алексей Озоль 

Роберт Имангулов 

Алексей Волков 

Александр Мусаев 

Денис Бесков 

Руслан Кундельский 

Иван Брушлинский 

Роман Гольд 

Евгений Шевелев 

https://vsenauka.ru/knigi/vsenauchnyie-knigi/#form=W3sidmFsdWUiOjB9XQ==
https://vsenauka.ru/


Руслан Додыханов 

Максим Кузьмич 

 

Мы также от имени всех читателей благодарим за финансовую помощь Фонд 

поддержки культурных и образовательных проектов «Русский глобус». 

 

Этот экземпляр книги предназначен только для личного использования. Его 

распространение, в том числе для извлечения коммерческой выгоды, не 

допускается. 

 

 

 

 



Посвящается Ли Россу



Intelligence 
and how to get it

Why schools and cultures count

RICHARD E. NISBETT

W.W. NORTON & COMPANY
New York • London



Что такое 
интеллект 

и как его развивать

Роль образования и традиций

РИЧАРД НИСБЕТТ

Перевод с  английского

Москва

2013



ISBN 978-5-91671-162-2 (рус.)
ISBN 978-0-393-33769-3 (англ.)

© Richard E. Nisbett, 2009
© Издание на русском языке, перевод, 

оформление. ООО «Альпина нон-
фикшн», 2013

УДК 159.923
ББК 88.52
 Н69

Переводчик Мария Кульнева

Редактор Роза Пискотина

Нисбетт Р.

Что такое интеллект и как его развивать: Роль образования и 
традиций / Ричард Нисбетт; Пер. с англ. — М.: Альпина нон-
фикшн, 2013. — 344 с.

ISBN 978-5-91671-162-2

Умнее ли мы, чем наши бабушки и дедушки, и если да, то в чем 
именно? Можно ли сравнивать умственные способности у африканских 
аборигенов и у представителей западной цивилизации? В чем несовер-
шенство существующих систем оценки интеллекта, и делает ли нас умнее 
школа? На эти и множество других вопросов отвечает Ричард Нисбетт, 
один из самых выдающихся современных социальных психологов. 
Анализируя материалы исследований, статистику приемных семей, ре-
зультаты школьных экспериментов, Нисбетт опровергает концепции 
генетической предопределенности интеллекта и показывает роль и воз-
можности культурной среды и образования.

УДК 159.923
ББК 88.52

Н69

Все права защищены. Никакая часть этой 
книги не может быть воспроизведена в ка-
кой бы то ни было форме и какими бы 
то ни было средствами, включая размещение 
в сети Интернет и в корпоративных сетях, 
а также запись в память ЭВМ для частного 
или публичного использования, без письменно-
го разрешения владельца авторских прав. 
По вопросу организации доступа к электрон-
ной библиотеке издательства обращайтесь 
по адресу lib@alpinabook.ru.



Содержание

  Благодарности 7

 Глава 1 Разновидности интеллекта 9

 Глава 2 Наследственность и изменчивость 36

 Глава 3 Как стать умнее 60

 Глава 4 Как усовершенствовать школы 84

 Глава 5 Общественные классы 
и познавательная культура 111

 Глава 6 IQ черным по белому 130

 Глава 7 Осторожно — опасная зона! 163

 Глава 8 Азиатское преимущество? 210

 Глава 9 Люди Писания 233

 Глава 10 Как повысить интеллект вашего 
ребенка… и ваш собственный 247

 Эпилог Что нам известно об интеллекте 
и академической успеваемости 261

 Приложение А Неформальные определения 
статистических терминов 269

 Приложение Б Доказательство средовой 
обусловленности различий в IQ 
у черных и белых 279



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ6

  Библиография 313

  Иллюстрации 338

  Предметный указатель 339



БЛАГОДАРНОСТИ

РАБОТА НАД  КНИГОЙ И  ПРОВЕДЕНИЕ некоторых исследований, 
о которых в ней рассказывается, осуществлены при под-
держке Национального научного общества и Националь-
ного института проблем старения. Это не значит, что назван-
ные организации официально разделяют изложенные здесь 
взгляды. Ценные ресурсы и возможности предоставлены 
психологическим факультетом Колумбийского универси-
тета и Фондом Рассела Сейджа.

Многие люди великодушно делились со мной идеями 
и критическими замечаниями, которые существенно обо-
гатили книгу, однако никто из них не несет ответственно-
сти за ошибки, которые могли в ней остаться. Вот эти люди: 
Джошуа  Аронсон, Дуглас Бешаров, Клэнси  Блэр, Жанна 
Брукс-Ганн , Джейн Вальдфогель, Ричард Гонсалез, Филлип 
Гофф, Дэвид Гриссмер, Уильям Диккенс , Оскар Ибарра, 
Шинобу Китаяма, Мэтт Макгью, Уолтер  Мишел, Рэндольф 
Несс, Дафна Ойзерман , Дэн Ошерсон, Дэниз Парк, Ричард 
Ротштейн , Кеннет Савицкий, Питер Саловей , Джеки Смит, 
Эдвард Смит, Роберт Стернберг , Клод Стил , Барбара Твер-
ски, Эрик Тюркхаймер , Джеймс Флинн , Дайан Халперн, Эрл 
Хант, Лоуренс Хиршфельд и Ханна Чуа. Я благодарен моим 
агентам, Джону Брокману и Катинке Мэтсон, за их работу 
в качестве моих представителей и за облегчение публич-
ного доступа к научным трудам. Благодарю моих редакто-
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ров — Анджелу фон дер Липпе, Эрику Стерн и Мэри Бэб-
кок — за прекрасную работу по подготовке книги к печати. 
Лаура Рейнольдс также помогала в подготовке рукописи. 
Кэтрин Райс оказала неоценимую помощь в форме библио-
течных исследований и убедительной конструктивной кри-
тики. От Сьюзан Нисбетт я получил немало полезных пред-
ложений и мудрых советов.

Важный вклад в книгу внес Ли Росс, который помогает 
мне во всех моих проектах с тех пор, как я познакомился 
с ним еще студентом. С благодарностью за его интеллекту-
альную поддержку и дружбу я посвящаю ему эту книгу.



ГЛАВА 1

Разновидности интеллекта 

Интеллект с точки зрения психологии — [это] универсаль-

ные умственные качества, заложенные в человеке еще до рож-

дения … они определяются исключительно наследственно-

стью, а не образованием или опытом… какие бы усилия вы 

ни прилагали, вы не сможете их изменить.
Сэр Сирил Берт  и соавторы.

 How the mind works (1934)

ПРОБЛЕМЫ С АРИФМЕТИКОЙ НАЧАЛИСЬ у меня в пятом классе, после 
того, как я пропустил неделю занятий как раз тогда, когда 
мой класс изучал дроби. Последствия этого пропуска я ощу-
щал на себе до самого окончания начальной школы. Роди-
тели выражали мне сочувствие и старались успокоить меня, 
заверяя, что в нашей семье никогда не было выдающихся 
математиков. Для них математические способности были 
чем-то таким, что дано одним и не дано другим, и зависит 
это преимущественно от наследственности.

Мои родители, вероятно, не следили за последними 
новинками психологической литературы, но их взгляды 
в целом совпадали с доминировавшей тогда научной пара-
дигмой. Многие, если не все, специалисты по интеллекту 
конца XX века утверждали, что умственные и академиче-
ские способности определяются преимущественно генети-
кой: они заложены в человеке еще до рождения и в нор-
мальных условиях в той или иной степени проявляются 
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в течение его жизни. Эти специалисты с подозрением отно-
сились к якобы успешным попыткам повысить интеллект, 
а узнавая о том, что какой-либо метод — например, раннего 
дошкольного обучения, — не дал стойких долговременных 
результатов, не удивлялись. Они не склонны были верить 
в то, что человек может поумнеть в результате усовершен-
ствования системы образования или социальных перемен.

Однако современные исследования в области психоло-
гии, генетики и неврологии, наряду с последними результа-
тами экспериментов по повышению эффективности образо-
вательного процесса, опровергают сложившуюся парадигму 
наследственного характера интеллектуальных способно-
стей. Сегодня уже стало очевидным, что среда имеет очень 
большое влияние на степень их проявления и раскры-
тия. Человек, не получивший систематического образова-
ния, не обнаружит выдающихся способностей ни в чем; 
неважно, с помощью каких методов — IQ-тестирования 
или каких-то других — мы будем их оценивать. И то, каким 
будет IQ человека, а также его достижения в учебе и про-
фессиональной деятельности, в первую очередь определя-
ется условиями его развития, которые не имеют никакого 
отношения к генетике.

Вот три основных положения этого нового учения о вли-
янии среды:

1. Правильное вмешательство, в том числе и в рамках 
школьного образования, способно делать людей умнее. 
И, разумеется, школы могут добиться большего, чем 
сейчас.

2. Современное общество предъявляет все более высокие 
требования к интеллекту, и культурно-образовательная 
среда меняется таким образом, что население в целом ста-
новится умнее — причем умнее иначе, чем раньше.
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3. Вполне реально уменьшить разрыв в IQ и учебной успева-
емости между представителями социальных групп с раз-
ным достатком, как и между представителями белого 
населения и некоторых расовых и национальных мень-
шинств.

Главная тема этой книги может быть сформулирована 
очень просто: влияние среды на интеллектуальные возмож-
ности человека; и более конкретно — роль учебных заведе-
ний и культурных традиций в формировании этой среды. 
Обобщенные результаты исследований, главным обра-
зом самых современных, дают нам гораздо больше осно-
ваний для оптимизма в отношении возможностей повы-
шения интеллектуального уровня индивидуумов, групп 
и общества в целом, чем это представлялось специалистам 
еще несколько лет назад.

В то же время наряду с простыми обывателями и спе-
циалистами, сохраняющими ложную убежденность в том, 
что интеллект определяется преимущественно геноти-
пом, есть и представители противоположной точки зре-
ния. Их идеи о том, как улучшить умственные способности 
и успехи на учебном и научном поприще, порой оши-
бочны, а порой чересчур оптимистичны. Одна из целей 
этой книги — познакомить читателя с примерами наиболее 
эффективных методов воздействия.

В последующих главах подчеркивается, что социаль-
ные и культурные различия между группами населения 
тесно связаны с интеллектом и академической успеваемо-
стью. У людей скромного социально-экономического ста-
туса (СЭС  ) в среднем наблюдаются более низкие показатели 
IQ и успеваемости, отчасти из-за условий жизни — а неко-
торые из средовых факторов обусловлены культурой. Более 
низкий IQ и успеваемость у представителей негроидной расы 
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и ряда других этнических групп объясняется исключительно 
условиями жизни. Большая часть средовых факторов имеет 
историческое происхождение, однако другая часть связана 
с общественными установками, которые могут меняться.

В то же время культура может благоприятствовать разви-
тию интеллекта и академическим успехам. Некоторые куль-
турные группы обладают явными интеллектуальными пре-
имуществами в сравнении со средними представителями 
белого населения. В частности, это люди восточноазиат-
ского происхождения и евреи-ашкеназы 1. Ниже я поясню, 
чем обусловлено это превосходство и можно ли что-то пере-
нять у этих групп тем, кто хочет повысить свой интеллект 
и академические успехи.

Наконец, я познакомлю вас с методами повышения интел-
лекта, предлагаемыми современной наукой.

В этой книге практически не содержится информация, 
требующая для ее понимания каких-то специальных знаний. 
Однако желательно, чтобы вы были хотя бы немного зна-
комы с математической статистикой, так что я снабдил книгу 
приложением, где вы сможете найти определения некото-
рых терминов. Возможно, вы сочтете полезным заглянуть 
туда, чтобы освежить свои знания. В приложении рассмо-
трены такие основные понятия статистики, как нормальное 
распределение, стандартное отклонение , статистическая зна-
чимость, величина эффекта (выраженная через стандартное 
отклонение), коэффициент корреляции, самоотбор  и множе-
ственный регрессионный анализ .

1 Ашкена�зы (ивр. , ашкеназим; ед. ч. Ашкенази�) — субэтническая группа 

евреев, сформированная в Центральной Европе в эпоху Раннего Средневековья. 

Исторически бытовым языком подавляющего большинства ашкеназов  был идиш. 

Ныне составляют большую часть евреев Европы и Америки, около половины евреев 

Израиля. Традиционно противопоставляются сефардам — субэтнической группе 

евреев, оформившейся в средневековой Испании. — Прим. ред. 
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Надо отметить, что я питаю несколько нетипичное непри-
ятие множественного регрессионного анализа — статисти-
ческого метода, суть которого состоит в измерении значе-
ний переменных и выявлении связи между ними и зависимой 
переменной. Подобный анализ может создавать неверное 
впечатление о степени прогнозируемости причинно-след-
ственных связей, поэтому я обращаюсь к этому методу 
редко и всегда с изрядной долей скептицизма. Если вам инте-
ресно, на чем основано мое предубеждение, можете загля-
нуть в соответствующий раздел Приложения А.

В этой главе мы для начала познакомимся с определе-
нием интеллекта и методами его измерения; узнаем о двух 
типах аналитического интеллекта — тех, которые можно 
измерить с помощью тестов на IQ, и тех, которые не подда-
ются измерению этим методом. Кроме того, мы попробуем 
разобраться, насколько точно можно предсказать успехи 
в обучении и профессиональной деятельности на основа-
нии IQ, в типах интеллекта, не подвластных измерению с 
помощью IQ, а также в основных вопросах мотивации и 
личности.

Определение и измерение интеллекта

Думаю, лучше всего начать с определения интеллекта , кото-
рое дает Линда Готтфредсон :

[интеллект] — это умственные способности в самом 
широком смысле; среди прочего он подразумевает спо-
собность рассуждать, строить планы, решать проблемы, 
мыслить абстрактно, понимать сложные идеи, быстро 
обучаться и учиться на собственном опыте. Это не про-
сто изучение книг, академические способности или уме-
ние сдавать экзамены. Под интеллектом скорее под-
разумеваются более широкие и глубокие способности, 
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необходимые для познания окружающего мира, — те, 
что мы в повседневной речи обозначаем фразами «уло-
вить суть», «разобраться в происходящем» или «сообра-
зить, что делать».

Специалисты по человеческому мышлению практически 
единодушны в том, что интеллект подразумевает абстракт-
ное мышление, умение принимать решения и способность 
получать знания. Подавляющее большинство специалистов 
также сходятся в том, что к составляющим интеллекта сле-
дует относить память и скорость мыслительных процессов, 
а многие добавляют к ним еще и здравый смысл и творче-
ские способности человека.

Эти определения оставляют за бортом некоторые аспекты 
интеллекта, которые представители других культур скорее 
всего включили бы. Возрастной психолог Роберт Стернберг  
изучал представление об интеллекте в разных культурах. Он 
обнаружил, что очень часто люди включают в это понятие 
социальные характеристики, например, способность пони-
мать других людей и сочувствовать им. Это особенно ярко 
выражено в культурах Восточной Азии и Африки. Помимо 
этого, для восточноазиатского понимания интеллекта харак-
терно подчеркивание прагматических, утилитарных аспек-
тов, в отличие от западной культуры, где традиционно 
больше ценится знание как таковое, независимо от возмож-
ности или невозможности его очевидного сиюминутного 
применения.

Интеллект часто измеряют с помощью IQ-тестов. «Q», 
кстати, означает «коэффициент». Первые подобные тесты 
были разработаны для школьников, и в них интеллект опре-
делялся как соотношение умственного и хронологического 
возраста. Согласно этому определению, IQ десятилетнего 
ребенка, который в ходе тестирования показал результат, 
соответствующий уровню двенадцати лет, составляет 120; 
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если же результат, показанный десятилетним ребенком, соот-
ветствует уровню развития, типичному для восьмилетнего, 
то его IQ равен 80. Однако в современных тестах на IQ сред-
ний уровень умственных способностей у людей одного воз-
раста произвольно принимается равным 100, а для отобра-
жения распределения всех полученных результатов вокруг 
этого среднего задается определенная величина стандартного 
отклонения (как правило, 15). Значит, IQ человека, показав-
шего в тесте результат, превышающий средний для его воз-
растной группы на одно стандартное отклонение , равен 115.

Чтобы вы лучше поняли, что означает разница IQ 
в 15 пунктов, приведу вам пример: человек с IQ в 100, ско-
рее всего, окончит школу без особого блеска, а потом год 
или два проведет в каком-нибудь муниципальном колледже; 
в то же время тот, у кого IQ равен 115, вполне может рас-
считывать на то, что после школы его ждет колледж, а после 
его успешного окончания — карьера специалиста или менед-
жера достаточно высокого ранга. С другой стороны, обла-
датель IQ, равного 85, что представляет собой нижнюю гра-
ницу нормы, имеет все шансы не окончить старшие классы 
и вряд ли в своей трудовой деятельности сможет подняться 
выше квалифицированного рабочего.

Хотя тесты на IQ были разработаны для того, чтобы 
предсказывать успехи детей в обучении, очень быстро стало 
понятно, что то, что измеряется с их помощью, в значитель-
ной мере совпадает с представлениями обычного человека 
о том, что такое интеллект. Во всяком случае, простая житей-
ская оценка одним человеком умственных способностей 
другого обычно достаточно близка к результатам IQ-тестов. 
Те, кого окружающие считают умнее других, как правило, 
и при тестировании получают балл выше среднего.

Существует огромное количество вариантов IQ-тестов, 
но достаточно полные из них по сути мало чем отличаются 
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один от другого; стандартная корреляция между любыми 
двумя тестами составляет 0,8–0,9, даже если их содержание 
не выглядит сходным.

Тесты на интеллект иногда измеряют довольно специ-
фические навыки, такие как грамотность или скорость рас-
суждений. Такие высокоспециализированные тесты обычно 
коррелируют между собой внутри группы. Например, два 
теста на память, скорее всего, дадут близкие результаты. 
То же самое верно и в отношении заданий для определе-
ния способности к образному и пространственному мыш-
лению (например, подобрать цветные кубики в соответствии 
с заданным образцом), или уровня развития речи (словар-
ный запас). Все тесты, которые можно отнести к разряду 
интеллектуальных, так или иначе взаимосвязаны. (В этом 
отношении все, что хорошо с точки зрения общественного 
мнения, так или иначе сопоставимо со всеми другими хоро-
шими вещами. Жизнь несправедлива!)

В качестве примера конкретного IQ-теста в таблице 1.1 
приведены субтесты шкалы Векслера , которые могут быть 
предложены детям от 6 до 16 лет. Корреляция между отдель-
ными субтестами в подобных IQ-тестах составляет от 0,3 
до 0,6. Наличие такой корреляции отражается в идее о том, 
что есть некий фактор, соответствующий общему интел-
лекту; его принято называть g-фактор ом. (У фактора име-
ется техническое значение, которое нам нет нужды обсуж-
дать. Сам по себе g-фактор хорошо коррелирует с IQ, хотя 
и отличается от него в некоторых отношениях, которые 
не важны для нас в данном случае.)

Некоторые субтесты больше коррелируют с g-фактор ом, 
чем другие; говорят, что «они имеют высокую g-нагрузку». 
Например, субтест на словарный запас имеет высокую кор-
реляцию с g-фактором, а субтест на кодировку (подбор сим-
волов с помощью ключа) — более низкую.
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ТАБЛИЦА 1.1 Субтесты в Шкале Векслера  для измерения интеллекта 

детей (WISC )

Осведомленность Какие континенты полностью 
расположены к югу от экватора? 

Словарный запас Что означает слово «унизительный»? 

Сообразительность Почему улицы обычно нумеруются 
по порядку? 

Установление сходства Чем деревья похожи на цветы? 

Арифметика Если шесть апельсинов стоят два доллара, 
сколько будут стоить девять апельсинов? 

Завершение картинки Найти недостающие детали изображения

Воспроизведение образца 
с помощью кубиков

С помощью кубиков воспроизвести 
двуцветный образец 

Составление изображений 
объектов

Собрать головоломки-пазлы 
с изображениями знакомых объектов

Последовательность 
картинок

Разложить перемешанные иллюстрации 
так, чтобы с их помощью можно было 
описать осмысленный порядок событий 

Кодировка Подобрать к фигурам соответствующие 
символы, используя в качестве подсказки 
руководство-ключ

Рис. 1.1. Задача, сходная с заданиями теста Прогрессивных матриц 

Равена. Из Flynn (2007). Перепечатано с разрешения
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Два типа IQ

У общего интеллекта, или g, есть две составляющие. Пер-
вая — это подвижный (или текучий)  интеллект, или способ-
ность к решению новых, абстрактных задач: тип, требующий 
таких умственных операций, в которых относительно мало 
используется информация о реальном мире, накопленная 
человеком в течение его жизни. Подвижный интеллект реа-
лизуется через так называемые «организующие функции». 
Психологи относят к ним «рабочую память», «контроль вни-
мания » и «контроль торможения ». В рабочей памяти хра-
нится та информация, которая постоянно используется вами 
в процессе решения проблемы и требует некоторых усилий 
для ее поддержания. Контроль внимания — это способ-
ность не только удерживать в фокусе внимания определен-
ные аспекты проблемы, но и переключать его при переходе 
к следующему этапу решения. Контроль торможения — это 
способность сдерживать порывы, не имеющие отношения 
к поставленной задаче, независимо от соблазнов.

На рисунке 1.1 приведен классический пример задачи 
на подвижный интеллект. Она взята из так называемых. 
Прогрессивных матриц Равена. Под словом «матрицы» 
имеются в виду наборы фигур в заданиях, организованных 
в виде матриц 2х2 или 3х3. Слово «прогрессивные» отра-
жает тот факт, что задания расположены в порядке возрас-
тания сложности. Первая версия этого теста была опубли-
кована Джоном Равеном в 1938 году.

Человек, проходящий тест, должен решать задачу, руко-
водствуясь образцом, заданным двумя фигурами в верх-
нем ряду левой панели. Фигура в нижнем ряду слева опре-
деляет, что нужно изменить для того, чтобы получить ответ. 
Шесть фигур на правой панели представляют собой вари-
анты ответа. Для того чтобы решить задачу, вы должны 



19Разновидности интеллекта

заметить, что левая фигура верхнего ряда левой панели — 
это ромб, а правая — квадрат. Это дает вам подсказку, 
что искомая фигура должна быть квадратом. Затем вы 
должны заметить, что нижняя часть верхнего ромба раз-
делена на две половинки, из которых левая закрашена. Тот 
факт, что левая половинка нижней части квадрата из верх-
него ряда тоже закрашена, подсказывает вам, что у ква-
драта из нижнего ряда должна быть закрашена та же часть, 
что и у ромба из того же ряда, то есть вся нижняя половина 
фигуры. Затем следует отметить, что при построении верх-
ней правой фигуры одна из вертикальных линий у левого 
верхнего ромба была удалена, в то же время симметрия этих 
линий сохранилась. Это значит, что в нижнем квадрате вы 
должны также удалить одну из вертикальных линий, в то же 
время сохранив симметрию. Теперь вы знаете, что правиль-
ный ответ — правый нижний квадрат из панели ответов.

Из субтестов WISC , перечисленных в таблице 1.1, нали-
чия подвижного мышления в наибольшей степени требуют 
следующие: завершение картинки, где требуется рассмотреть 
все детали фигуры и понять, чего не хватает; воспроизведе-
ние образца, где нужно оперировать с чисто абстрактным 
зрительным материалом; составление изображений объ-
ектов, где необходимо соотносить представление о том, 
как выглядит желаемый объект, и абстрактные фигуры, 
которые нужно использовать для его составления; после-
довательность картинок, где вы должны держать в рабо-
чей памяти различные картинки и мысленно переставлять 
их, пока их порядок не будет соответствовать связному рас-
сказу; и кодировка, полностью абстрактное задание, изме-
ряющее в первую очередь скорость обработки информации. 
Оценки по субтестам этих типов образуют, как иногда гово-
рят, «исполнительский IQ», то есть для всех этих субтестов 
требуется выполнение тех или иных операций. Эти операции 
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осуществляются «сходу» и лишь отчасти опираются на име-
ющиеся знания.

Другой тип общего интеллекта получил название «кри-
сталлизованного интеллекта». Это объем представлений 
о мире и освоенные процессы, которые помогают вам делать 
умозаключения по поводу них. Из субтестов шкалы Век-
слера  к кристаллизованному интеллекту наибольшее отно-
шение имеют субтесты на осведомленность, словарный 
запас, сообразительность, нахождение сходства и ариф-
метику. Конечно, выполнение арифметических действий 
требует как использования накопленных, или кристали-
зованных, знаний, так и осуществления операций, однако 
по большей части, если не полностью, они усвоены ранее. 
Разработчики тестов WISC  называют общую оценку по этим 
субтестам вербальным IQ, так как большая часть используе-
мой в них информации по своей природе является вербаль-
ной. Результат, объединяющий исполнительский и вербаль-
ный IQ , называется полным IQ .

Откуда нам известно о существовании двух фундамен-
тально отличных типов общего интеллекта? В первую оче-
редь, мы знаем это потому, что так называемые «исполни-
тельские» субтесты явно требуют больше умения рассуждать 
(подвижного интеллекта), чем знаний (кристаллизованного 
интеллекта); а субтесты, которые мы называем «вербаль-
ными», больше зависят от знаний (в том числе и алгорит-
мов решения), чем от умственных способностей. Кроме того, 
вербальные субтесты больше коррелируют друг с другом, 
чем с исполнительскими субтестами, и наоборот.

Также следует добавить, что субтесты, которыми измеря-
ется «подвижный» интеллект, задействуют функции, за кото-
рые отвечают участок коры лобной доли, который носит 
название префронтальной коры (ПФК ), и связанная с ней 
передняя часть поясной извилины. Разрушение ПФК приво-
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дит к необратимым последствиям для рабочей памяти, кон-
троля внимания и торможения. Люди с серьезными повреж-
дениями ПФК могут показывать при решении матриц Равена 
результаты, аналогичные людям с умственной отсталостью, 
однако при этом у них совершенно нормальный «кристалли-
зованный» интеллект. Бывают и обратные случаи. Аутичные 
дети обычно страдают нарушениями именно «кристалли-
зованного» интеллекта, но одновременно отличаются нор-
мальным или даже повышенным уровнем «подвижного» 
интеллекта.

Принимая во внимание эти данные, легко предположить, 
что ПФК  особенно активна (что и видно на изображениях, 
полученных при томографии) в то время, когда человек 
выполняет задания, требующие использования в первую 
очередь подвижного интеллекта (таких как матрицы Равена 
или сложные математические задачи).

Еще одно свидетельство в пользу существования двух 
типов интеллекта заключается в разных траекториях разви-
тия подвижного и кристаллизованного интеллекта в течение 
жизни человека. На рисунке 1.2 схематически представлены 
версии этих траекторий. Развитие подвижного мышления 
наиболее активно идет в первые годы жизни, но достаточно 
рано начинает убывать. Уже к двадцати с небольшим годам 
уровень подвижного интеллекта демонстрирует некоторое 
снижение. Математики и представители других профессий, 
имеющие дело с абстрактными материями, когда требуются 
новые решения и подходы, могут замечать, что их способ-
ности к тридцати годам несколько ослабевают. К семиде-
сяти годам уровень подвижного интеллекта падает зна-
чительно — более чем на величину одного стандартного 
отклонения.

Для пожилых людей решать головоломки или задания 
с лабиринтами оказывается сложнее. В то же время кри-
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сталлизованный интеллект  может развиваться на протя-
жении всей жизни, по крайней мере, до преклонных лет. 
Историки и представители других профессий, чья работа 
в наибольшей степени зависит от большого объема нако-
пленной в памяти информации, могут замечать, что их спо-
собности повышаются годам к шестидесяти.

Хочу отметить, что все, что я только что сказал каса-
тельно возрастных графиков подвижного и кристаллизован-
ного интеллекта, до некоторой степени противоречиво. Не буду 
утомлять вас всеми «за» и «против», скажу лишь, что все схо-
дятся в одном неопровержимом факте: подвижный интеллект 
начинает снижаться раньше, чем кристаллизованный.

Это можно предполагать и на том основании, что ПФК  
проявляет признаки деградации раньше, чем все прочие 
отделы головного мозга.

Последнее доказательство существования двух типов интел-
лекта состоит в том, что исполнительские функции и полный 
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Рис. 1.2. Схематическое изображение развития подвижного и кристал-

лизованного интеллекта в течение жизни. Из Catell (1987)
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IQ  могут наследоваться по-разному. Исполнительские функ-
ции в определенной мере наследуются человеком от его родите-
лей, и точно так же кристаллизованный интеллект , или знания, 
помогающие решать проблемы. Человек может унаследовать 
от родителей достаточно высокий уровень исполнительских 
способностей, если родители сами обладали ими; но при этом 
слабый кристаллизованный интеллект от тех же самых роди-
телей, если он у них был относительно низким.

Подвижный интеллект более важен для успешного умствен-
ного функционирования в молодом возрасте, чем в пожилом. 
У детей корреляция между подвижным интеллектом и способ-
ностями к чтению и математике выше, чем таковая с кристал-
лизованным интеллектом. Напротив, в старшем возрасте эти 
способности демонстрируют большую корреляцию с уров-
нем кристаллизованного интеллекта. Этот момент будет 
очень важен в дальнейшем, когда я буду рассматривать неко-
торые причины относительно низкого IQ у людей более низ-
кого социально-экономического положения и представите-
лей некоторых меньшинств, а также ряд возможных способов 
повышения IQ.

Еще один крайне важный факт, касающийся подвижного 
интеллекта, — то, что ПФК  в значительной степени свя-
зана с лимбической системой, в большой мере ответствен-
ной за эмоции и стресс. При эмоциональном подъеме ПФК 
проявляет меньшую активность, так что функционирование 
подвижного интеллекта становится хуже. С течением вре-
мени продолжительный стресс может приводить к устой-
чивому нарушению функций ПФК. Эта информация тоже 
пригодится нам в дальнейшем, когда я буду рассматривать 
видоизменяемость подвижного типа интеллекта у бедных 
слоев населения и меньшинств.

Однако пока поговорим об IQ в целом, который пред-
ставляет собой сочетание подвижного и кристаллизован-
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ного типов интеллектуальной деятельности, а там, где это 
будет необходимо, будем учитывать разницу в двух типах 
мышления.

Разнообразие видов интеллекта

Что можно предсказать на основании IQ? Во-первых, 
школьные оценки. Это неудивительно, потому что именно 
с этой целью Альфред Бине  ввел тесты IQ более 100 лет 
назад. Он хотел иметь возможность определить, для каких 
детей не подходит стандартная система образования и, 
следовательно, необходим какой-то альтернативный под-
ход. На сегодняшний день корреляция между результатами 
типичных тестов на умственные способности и школьными 
оценками составляет примерно 0,5. Это достаточно важный 
показатель, однако он позволяет предполагать наличие боль-
шого количества факторов, которые не измеряются тестами 
на IQ, но могут оказывать влияние на успеваемость.

Тесты на IQ в целом измеряют так называемый «анали-
тический» интеллект, отличающийся от «практического». 
Как правило, аналитические задачи ставятся перед чело-
веком другими людьми, являются четко определенными, 
содержат в своем описании всю необходимую для реше-
ния информацию, имеют только один правильный ответ, 
обычно могут быть решены только каким-то определенным 
способом, часто не имеют непосредственного отношения 
к повседневному опыту и сами по себе не слишком инте-
ресны. Им можно противопоставить «практические» задачи, 
где в первую очередь нужно разглядеть саму проблему, 
которые обычно четко не определены, требуют для реше-
ния самостоятельного поиска информации, могут иметь ряд 
вариантов решения, часто имеют отношение к повседнев-
ной жизни и требуют для решения наличия соответствую-



25Разновидности интеллекта

щего жизненного опыта, а также связаны с определенной 
внутренней мотивацией — и, как правило, требуют ее нали-
чия для своего разрешения.

Роберт Стернберг  оценивает практический интеллект  
с помощью вопросов, например, такого рода. Как попасть 
на вечеринку, где вы никого не знаете? Как справедливо 
распределить доли арендной платы между несколькими 
людьми? Что писать в рекомендательном письме, если автор 
плохо знает человека, которому оно адресовано?

Кроме того, Стернберг  пишет о третьем типе интел-
лекта, который называет «творческим». Это способность 
творить, изобретать или воображать. Он оценивает творче-
ский интеллект , в частности, предлагая людям написать рас-
сказ с заданным названием (например, «Тапочки для ось-
минога» или «Пятый шанс»). Либо сочинить историю 
к любой из предложенных картинок или придумать рекламу 
для нового продукта.

Измеряя аналитические способности стандартными мето-
дами, с помощью SAT  1 или ACT 2, или тестов на IQ, и прак-
тический и творческий интеллект  — с помощью собственных 
новых методов, он обнаружил, что дифференцированная 
оценка помогает точнее предсказать успехи в учебе и про-
фессиональной деятельности. Иногда такое повышение 
точности прогноза существенно; в ряде случаев эти оценки 
более верны, чем тесты IQ.

1 SAT   (Scholastic Assessment Test) — отборочный стандартизованный тест, про-

водимый централизованно Советом колледжей. Предлагается абитуриентам и сту-

дентам, в том числе иностранным, при поступлении или переводе в американский 

колледж или университет — Прим. ред. 

2 ACT  (American College Test) — тест американского колледжа. Один из тестов 

при поступлении в университет или переходе из одного университета в другой. 

Определяет общий образовательный уровень абитуриентов по английскому языку, 

математике, гуманитарным и естественным наукам — Прим. ред. 
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Стернберг  весьма убедителен в описании трех гипотетиче-
ских студенток. Аналитик Алиса блистательна в обсуждении 
идей и критике того, что сделано другими людьми. Креатив-
ная Тина не так пылко относится к чужим идеям, зато имеет 
массу собственных, многие из которых в итоге оказываются 
удачными. Практичная Пэтти не демонстрирует ни выда-
ющихся аналитических способностей, ни нестандартного 
подхода, однако ей удается находить пути решения повсед-
невных проблем. Она всегда находит оптимальный способ 
достижения результата.

Конечно, лучше всего работать в коллективе, где есть 
представители всех трех типов интеллекта, однако любой 
человек, обладающий способностями выше среднего 
хотя бы в одной сфере, играет важную роль. Стоит отме-
тить, что оценки Стернбергом практических и творческих 
способностей демонстрируют гораздо меньшую степень раз-
личия между группами населения, чем аналитические тесты, 
что означает возможность большей вовлеченности предста-
вителей меньшинств в те образовательные и профессиональ-
ные сферы, доступ к которым для них прежде ограничивался 
посредством тестирования их аналитического интеллекта  .

Говард Гарднер  считает, что с помощью коэффициен-
тов умственного развития можно измерить только линг-
вистические, логико-математические и пространственные 
способности, однако такие тесты игнорируют другие виды 
интеллекта. К ним он относит разновидности «личност-
ных интеллектов», напоминающие «эмоциональный интел-
лект», который исследовали социопсихолог Питер Сало-
вей  с коллегами. Эмоциональный интеллект подразумевает 
способность правильно воспринимать эмоции, используя их 
в помощь мышлению, разбираться в человеческих чувствах 
и управлять ими как в себе, так и в других. Эмоциональный 
интеллект, измеренный по методу Саловея и коллег, практи-
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чески не имеет корреляции с аналитическим интеллектом, 
измеренным с помощью тестов на IQ. Однако он вполне 
согласуется с тем, как наблюдатели и руководители оцени-
вают такие качества членов коллектива, как межличност-
ная восприимчивость, общительность, вклад в позитивную 
рабочую обстановку, устойчивость к стрессам и лидерский 
потенциал. Возможно, некоторые предпочитают избегать 
термина «интеллект» в отношении способностей, связанных 
с эмоцио нальной сферой, однако это не столь существенно.

Кроме того, Гарднер  рассматривает «музыкальный» и 
«кинестетический» интеллект. Ряд исследователей не согласны 
с использованием в данном контексте слова «интеллект». 
Однако вполне допустимо говорить о музыкальных и кине-
стетических идеях, а также музыкальных и кинестетических 
задачах, которые поддаются решению. Лично я склонен счи-
тать Седьмую симфонию Бетховена и «Откровения» Элвина 
Эйли произведениями гениев. Следовательно, я совершенно 
обоснованно могу говорить о том, что это — продукт интел-
лекта их авторов. Тем не менее я не стану навязывать мои 
личные терминологические предпочтения тем, кто с ними 
не согласен.

Гарднер  обосновывает расширение списка интеллектуаль-
ных способностей, указывая на то, что существуют дети, 
одаренные во многих отношениях, и данные неврологи-
ческих исследований о том, что различные участки мозга 
специализируются на тех или иных обозначенных им спо-
собностях. Эти дополнения к списку «интеллектов» можно 
называть просто «умениями» или как-то еще, однако совер-
шенно очевидно, что они представляют собой нечто отлич-
ное от стандартных аналитических способностей и, изме-
ряя их, мы можем — хотя бы теоретически — предсказывать 
такие стороны человеческих достижений, которые никак 
не прогнозируются стандартными тестами.
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Мотивация и достижения

Наконец, есть ряд характеристик, которые никто не отно-
сит к интеллекту, однако они также оказывают заметное вли-
яние на академическую успеваемость и профессиональные 
достижения.

Несколько десятилетий назад психолог Уолтер  Мишел изу-
чал способность детей откладывать вознаграждение. Он поме-
щал дошкольников из детского сада Стэнфордского универ-
ситета в комнату (как они думали, одних, но на самом деле 
за ними наблюдал экспериментатор), где находились пирож-
ные, зефир, игрушки или еще какие-то привлекательные 
для детей предметы. Детям объясняли, что они могут полу-
чить любую вещь, которую захотят, в любой момент. Надо 
только позвонить в звонок, чтобы пришел экспериментатор 
и дал им желаемое. Или же можно подождать, когда он придет 
сам. Если ребенок согласится ждать дольше, он получит два 
пирожных, две зефирки или две игрушки. Соответствующий 
параметр измерения называется «отсрочкой вознагражде-
ния». Чем дольше ребенок может ждать, прежде чем позвонит 
в звонок, тем выше способность к отсрочке вознаграждения.

После этих экспериментов Мишел выждал почти десять 
лет, до того момента, когда эти дети, преимущественно 
из семей высшей прослойки среднего класса, стали стар-
шеклассниками. Те дети, которые в дошкольном возрасте 
смогли дожидаться вознаграждения дольше всего, по оцен-
кам их родителей, оказались более способны к концен-
трации, планированию, легче переживали неудачи и более 
зрело реагировали на стрессовые ситуации. Эти качества 
благоприятно сказывались на результатах теста на акаде-
мическую успеваемость. Чем лучше у дошкольника была 
способность к отсрочке вознаграждения, тем выше у него 
в старших классах оказывались показатели SAT  . Корреля-
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ция между временем отсрочки у дошкольника и результа-
том по вербальному SAT в старшей школе составляла 0,42; 
и по математическому SAT — 0,57. Возможно, что дольше 
способны ждать вознаграждения более умные дети, однако, 
скорее всего, такой вывод неполон. Более логично пред-
положить, что те, кто в детстве способен дольше противо-
стоять искушению, в более взрослом возрасте более усид-
чивы. Мы еще не раз упомянем о том, что результаты SAT, 
которые отличаются высокой корреляцией с результатами 
тестов на IQ, тем не менее не эквиваленты IQ. Отдельные 
культурные группы демонстрируют в школе гораздо лучшие 
оценки, чем может быть предсказано по IQ-тестам, — при-
чины этого, весьма возможно, связаны с мотивацией.

Вряд ли то обстоятельство, что мотивационные факторы 
влияют на академическую успеваемость, будет для вас уди-
вительным. Однако поразительно то, что мотивация иногда 
оказывается более точным основанием для прогноза, чем IQ. 
Именно такие результаты были получены в очень важном 
исследовании, которое проводилось с участием восьмикласс-
ников одной из спецшкол Северо-Востока США. Психологи 
Анджела Дакворт  и Мартин Селигман  различными спосо-
бами измеряли самодисциплину. Они задавали ученикам 
вопросы по поводу того, до какой степени они импульсивны 
в своих словах и поступках. Они узнавали, предпочитают ли 
подростки небольшое, но моментальное вознаграждение 
или более значительное, но отложенное во времени: реально 
они предлагали школьникам в этом эксперименте получить 
один доллар сейчас или два доллара через неделю. Они рас-
спрашивали родителей и учителей о том, насколько каждый 
из учеников способен следить за своим поведением, соблю-
дать правила и подавлять эмоциональные порывы. Из всех 
этих результатов для каждого из участвовавших в экспери-
менте школьников они вывели общую оценку уровня само-
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дисциплины, а затем сравнили степень точности прогноза 
успеваемости, сделанного на основании этой оценки и сде-
ланного на основании IQ-тестов. И вот результат: оказалось, 
что прогнозы относительно школьных успехов с помощью 
тестов на IQ уступают по точности предсказаниям посред-
ством оценки мотивации. Корреляция с IQ-тестами была 
очень скромной: 0,32. А корреляция успеваемости с оцен-
кой самодисциплины оказалась более чем в два раза выше — 
0,67. Оценка самодисциплины несколько лучше предсказы-
вала результаты тестов стандартной школьной успеваемости, 
чем IQ, — 0,43 против 0,36, хотя эта разница статистиче-
ски не существенна Если выбирать, что более желательно 
для ребенка — высокий IQ или высокий уровень самодис-
циплины — лучше выбрать второе.

Хотя результаты, полученные Дакворт  и Селигманом, 
очень важны, они должны быть подтверждены другими экс-
периментами. Разница между оценкой самодисциплины и IQ 
в качестве прогностического фактора успеваемости может 
оказаться иной в случае исследования в обычной школе 
или даже в спецшколе с другим направлением. Тем не менее 
это исследование можно считать одним из доказательств 
в пользу гипотезы о том, что мотивационные факторы имеют 
большее, чем IQ, значение для прогноза успеваемости.

Подведем некоторые итоги.
IQ отражает всего лишь один из элементов интеллекта. 

Практический и творческий интеллект  не так хорошо оце-
ниваются с помощью IQ-тестов, однако эти виды интеллекта 
тоже важны с точки зрения предсказуемости как школьных, 
так и профессиональных успехов. Если мы сможем добиться 
большей точности методов измерения уровня этих типов 
интеллекта, мы сможем обнаружить и достоверно доказать, 
что они столь же важны, как и аналитический тип, измеря-
емый с помощью IQ-тестов.
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Интеллект любого рода, измеренный любыми мето-
дами, — это лишь один из факторов, влияющих на академи-
ческие и профессиональные успехи. Эмоциональные навыки 
и самодисциплина, а также, весьма вероятно, и ряд других 
факторов, в том числе мотивация и характер, могут ока-
заться значимыми в обоих случаях.

К этой оценке важности IQ можно добавить то, что для 
большинства работодателей уровень интеллекта работ-
ника выше определенного уровня, похоже, не так значим, 
как рабочая этика, надежность, самодисциплина, упорство, 
коммуникативные навыки, ответственность, способность 
работать в команде и адаптивность к переменам.

Так что интеллект далеко не полностью исчерпывается IQ, 
и даже если рассматривать его более широко, чем способно-
сти, выявляемые с помощью IQ-тестов, это всего лишь один 
из ряда важных факторов, имеющих значение для школь-
ной успеваемости и профессиональных достижений. В свою 
очередь, академическая успеваемость также может считаться 
только одним из прогностических факторов профессиональ-
ной успешности.

Что предсказывает IQ?

Тем не менее IQ и академическая успеваемость во мно-
гом связаны. Но установить имеющиеся здесь причинно-
следственные связи не так просто. Исследователи, пыта-
ясь предсказать будущий социально-экономический статус, 
возможные социальные патологии и тому подобные вещи 
для взрослого человека, часто используют такие перемен-
ные, как IQ в настоящий период или ранее в жизни, соци-
ально-экономический статус его семьи, условия жизни 
в детстве, наличие и количество сестер и братьев, наличие 
у членов семьи читательских билетов, уровень образования 
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человека и др., а затем подставляют их в уравнение мно-
жественной регрессии. Затем они определяют значимость 
каждой из переменных в уравнении без учета всех прочих 
(т. е. принимая их за константы). И всегда получается, что IQ, 
без учета остальных переменных, важен для конечного 
результата. Но, как я покажу в Приложении А, посвящен-
ном математической статистике, независимые переменные 
на деле оказываются в крайне запутанных причинно-след-
ственных отношениях между собой, когда одни бог весть 
как связаны друг с другом, а другие вызваны такими неве-
домыми переменными, которые вообще нельзя измерить. 
Более высокий социально-экономический статус роди-
телей влияет на уровень образования ребенка, но вместе 
с тем у таких родителей обычно выше и IQ, а это влияет 
на ребенка как через генотип, так и через внушение ими ему 
большой роли образования в жизни, а также через качество 
воспитания в семье (в смысле поощрения интеллектуальных 
достижений и т. п.). Поэтому утверждение типа «Професси-
ональные успехи зависят от IQ на Х процентов» строится 
на шатком статистическом фундаменте. То, что соединила 
природа, не удается расчленить с помощью множественного 
регрессионного анализа.

Однако все же возможно взять более точный прицел 
при установлении степени влияния IQ на успех в жизни. 
Политолог Чарльз Мюррей в рамках Национальной дол-
госрочной программы изучения молодежи, запущен-
ной в конце 1970-х, работал с людьми, у которых изме-
ряли IQ с помощью армейских квалификационных тестов 
(AFQT). Он изучил, какими стали доходы этих людей и дру-
гие социальные достижения через много лет. Однако его 
выборка была высоко селективной — пары детей, рожден-
ных от одних и тех же родителей, имевших достаточно высо-
кий доход (то есть их доходы были выше нижнего квартиля 
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уровня доходов), состоящих в законном браке и вместе вос-
питывавших детей как минимум до достижения ими семи-
летнего возраста. Но у двух людей обязательно будет раз-
ный IQ. У любого человека IQ может быть либо на уровне 
нормы (от 90 до 109), либо за ее пределами. Если у одного 
из братьев или сестер IQ выходит за пределы нормы, значит, 
он либо умный (110–119), либо очень умный (выше 120), 
либо тугодум (80–89), либо умственно отсталый (менее 80).

Используя данные своей выборки (которую он называл 
«утопической»), Мюррей смог выяснить, насколько велико 
значение отклонения IQ от нормы для жизни человека. Наи-
более достоверный параметр, который он мог использовать 
для такой оценки, — это доход человека в зрелом возрасте. 
Конечно, доходы в определенной степени зависят от карьер-
ных достижений и общественного положения, так что, 
говоря о доходах как параметре оценки, мы можем считать 
упомянутые факторы составными частями этого параметра. 
Кроме того, у него имелись достоверные данные о наличии 
у женщин из выборки внебрачных детей. Эту переменную 
также можно рассматривать как фактор, имеющий отноше-
ние к ряду переменных, в данном случае — к социальным 
отклонениям, таким как вероятность тюремного заключения 
или существования на пособие по безработице.

Мюррей выяснил, что даже в такой стабильной, преиму-
щественно представленной средним классом, группе испы-
туемых различия в IQ приводят к значительному разбросу 
результатов. В таблице 1.2 показано, что если у человека есть 
брат или сестра с нормальным уровнем IQ, но в то же время 
он сам отличается очень высокими умственными способно-
стями, то его доход по сравнению с «нормальным» ребен-
ком из той же семьи оказывается выше более чем на треть 
(и, следовательно, обычно он имеет более престижную работу). 
Если в семье один из детей имеет нормальный IQ, а другой — 



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ34

значительно ниже нормы, доход последнего составляет менее 
половины от дохода первого. У женщин с IQ значительно 
ниже нормы (< 80) в два с половиной раза чаще рождаются 
дети вне брака, чем у их сестер со стандартным IQ.

ТАБЛИЦА 1.2. Связь между IQ, доходами и процентом женщин, имею-

щих внебрачных детей, для сестер и братьев из одной и той же семьи, 

принадлежащей к среднему классу, с различным IQ

Группа по IQ Доход ($) Процент матерей, 
имеющих 

внебрачных детей

Очень умные (> 120) 70 700 2

Умные (110–119) 60 500 10

Контрольная группа (90–109) 52 700 17

Незначительная умственная отсталость 
(80–89) 

39 400 33

Значительная умственная отсталость 
(< 80) 

23 600 44

Главный вывод из этих данных заключается в том, 
что дети из одной и той же семьи с разным IQ добиваются, 
как правило, совершенно разных результатов в жизни. 
Важно, что в данном случае анализ не учитывает соци-
ально-экономическое положение семьи, так как сравнива-
ются дети из одной семьи. Результаты анализа не доказы-
вают, что на жизненные достижения влияет исключительно 
IQ. Например, возможность получения образования, чему 
способствует IQ, — тоже существенное звено в причинно-
следственной цепи. Получается, что, по всей вероятности, 
образование усиливает эффект IQ. Кроме того, IQ, вне вся-
кого сомнения, связан с особенностями характера и мотива-
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ции, что тоже играет роль. И все же результаты исследова-
ний Мюррея красноречиво свидетельствует о важности IQ 
и его аналогов даже у членов одной и той же семьи, доста-
точно стабильной и обладающей довольно высоким соци-
альным статусом.

Значения IQ, проанализированные Мюрреем, несо-
мненно, в большой степени определялись наследственно-
стью. В семье одни дети могут получить от родителей более 
удачный генотип, чем другие. Мюррей и сам долгое время 
был в числе сторонников идеи, что IQ детерминируется 
в первую очередь генетически и отчасти поэтому достаточно 
мало подвержен влиянию среды. Но насколько важны гены? 
И какую долю влияния они оставляют факторам среды? 
В следующей главе мы как раз и поговорим о том, насколько 
интеллект предопределен генами, а насколько подвержен 
влиянию среды.



ГЛАВА 2

Наследственность 
и изменчивость

…75% изменчивости [в IQ] можно считать обуслов-

ленными генетикой … а 25% — факторами среды.
— Артур Дженсен  (1969)

То, в какой семье растет ребенок …мало влияет на раз-

витие его личности и умственных способностей.
— Сандра Скарр  (1992)

ЕЩЕ СОВСЕМ НЕДАВНО УЧЕНЫЕ, исследующие IQ, более или менее 
сходились в том, что интеллект — преимущественно наслед-
ственное качество. Некоторые до сих пор утверждают, 
что ум, по крайней мере у взрослых людей, на 75–85% опре-
деляется полученными от родителей генами. Как правило, 
считалось, что к зрелым годам воздействие среды, в кото-
рой вырос человек (и которая одинакова для детей из одной 
и той же семьи), уже почти не проявляется, а то и близко 
к нулю. Многие из них были убеждены (или, по крайней 
мере, так писали), что роль наследственности превалирует 
настолько, что среда не имеет особого значения, а следова-
тельно, социальные программы, направленные на повыше-
ние общего интеллектуального уровня населения, заведомо 
обречены на провал.

Однако на сегодняшний день большинство специалистов 
придерживаются мнения, что наследственная составляющая 
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в IQ существенно меньше вышеупомянутых 75–85%. Уче-
ные, считающие условия жизни главным фактором умствен-
ного развития, отводят наследственности 50% или даже 
меньше. (Хотя, как вы увидите далее, наследственный фак-
тор иногда значительно различается от популяции к популя-
ции.) Я тоже согласен с этой точкой зрения — если честно, 
то, на мой взгляд, влияние наследственности даже меньше, 
чем 50%.

В первой части этой главы я объясню, почему наслед-
ственности раньше придавали такое значение. Более того, 
я познакомлю вас с исследованиями, результаты которых 
говорят о том, что разница в коэффициенте интеллекта 
между приемными детьми в семьях высокого и низкого 
социально-экономического положения может состав-
лять от 12 до 18 единиц — это значительный показатель. 
Из этого следует, что верхний предел степени воздействия 
среды на интеллект очень высок. Наконец, я хотел бы под-
черкнуть, что наследуемость признака не налагает огра-
ничений на степень влияния внешней среды. Таким обра-
зом, среда во многом определяет IQ и, вероятно, может 
влиять еще сильнее, если мы найдем подходящие способы 
менять ее.

Некоторые примечания к этой главе получились очень 
объемными. Это произошло потому, что я стремился, 
с одной стороны, добиться того, чтобы взгляды специали-
стов на проблему наследуемости IQ стали понятны обыч-
ному читателю, а с другой — не отпугнуть и не запутать 
его излишними научными подробностями. Даже без учета 
примечаний эта глава — самая специализированная из всех 
в книге. Пожалуйста, не завязните в ней. Лучше пока при-
мите на веру мое утверждение о том, что гены — далеко 
не единственный фактор, ответственный за интеллект, 
и что среда может оказывать на него огромное влияние.
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Наследственность, среда и IQ

Обыватель порой воспринимает наследуемость признака 
как степень, до которой последний передается потомству 
от родителей. Отсюда, казалось бы, вытекает следующее: 
в отношении IQ степень наследуемости, равная 0,8, озна-
чает, что 80% интеллектуальных способностей человека 
определяются генами. Это совершенно не так. Наследуе-
мость вообще не имеет никакого отношения к индивидууму, 
если речь идет о популяции. Наследуемость признака — это 
процент изменчивости признака в популяции, обусловлен-
ной генетическими факторами. Эта величина противопо-
ложна другой — проценту изменчивости признака, обу-
словленной иными факторами. В случае интеллекта к этим 
«иным» факторам относятся пренатальные и перинаталь-
ные , а также средовые факторы биологического (например, 
питание) и социального  (образование, жизненный опыт) 
характера. В этой главе мы рассмотрим наиболее интерес-
ные источники изменчивости — связанные как с генетикой, 
так и со средой, которые для детей из одной семьи одина-
ковы, а в разных семьях, соответственно, различны.

Под межсемейным влиянием среды  подразумевается, 
насколько различия обусловлены тем, в какой семье чело-
век воспитывался (общественное положение, методы воспи-
тания, вероисповедание и т. п.). К межсемейным влияниям 
не относятся внутрисемейные вариации, связанные, напри-
мер, со старшинством детей. В семье может быть только 
один первенец, лишь один второй ребенок и т. д. А мы знаем, 
что порядок рождения может оказывать влияние на ряд 
индивидуальных признаков. В отношении детей из одной 
и той же семьи могут наблюдаться воздействия другого рода: 
например, со стороны сверстников или учебного заведения, 
которое посещает ребенок.
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Естественно, к межсемейным средовым различиям 
не относятся генетически обусловленные. Любой согласится 
с тем, что между двумя произвольно взятыми семьями раз-
ница средних показателей IQ будет достаточно большой, 
при этом довольно существенная доля этой разницы будет 
обусловлена генетическими особенностями.

Исследователи, которых я называю «убежденными 
наследственниками», считают, что среди населения разви-
тых стран наследуемость IQ составляет 75–85%, и по этому 
вклад всей совокупности средовых факторов сводится 
к 15–25%. Большинство «наследственников» убеждены, 
что межсемейная роль среды (воспитание в семье Смитов, 
а не Джонсов) близка к нулю, по крайней мере, по дости-
жении человеком более-менее зрелых лет. Помимо этого, 
они считают, что роль среды, если и существует, то обуслов-
лена преимущественно ситуацией внутри семьи: например, 
если дети ходят в разные школы, родители относятся к ним 
по-разному, или их внутриутробное развитие шло при раз-
ных условиях.

Как же «наследственники» приходят к таким выводам? 
Взгляните на таблицу 2.1, где собраны данные многочис-
ленных исследований, сравнивающих людей, состоящих 
в родстве, которые росли либо вместе, либо порознь. Непо-
средственная оценка наследуемости представлена показа-
телями для однояйцевых близнецов  — имеющих идентич-
ный генотип, — которые росли отдельно друг от друга. Она 
равна 0,74 — и именно на нее опирался Артур Дженсен  
в своих выводах относительно генетической природы IQ. 
Поскольку условия воспитания близнецов в данном случае 
разные, то по логике сходство между ними может быть обу-
словлено только генетикой (а также пренатальными и пери-
натальными факторами, которые могли оказывать влияние 
на близнецов еще до их разделения, однако большинство 
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«наследственников» считает, что этим фактором можно пре-
небречь).

ТАБЛИЦА 2.1. Показатели корреляции между индивидуумами с разной 

степенью родства, воспитывавшимися вместе и порознь

        Степень родства Воспитание Корреляция

Однояйцевые близнецы Совместное 0,83

Однояйцевые близнецы Раздельное 0,74

Разнояйцевые близнецы Совместное 0,59

Братья и сестры разного возраста Совместное 0,46

Братья и сестры разного возраста Раздельное 0,24

Средний родительский 
показатель / ребенок

Совместное 0,50

Один родитель / ребенок Совместное 0,41

Один родитель / ребенок Раздельное 0,24

Приемный родитель / ребенок Совместное 0,20

Приемные дети Совместное 0,26

Средний родительский показатель — среднее арифметическое IQ отца 
и матери.
Показатели корреляции получены на основании данных 212 различных 
исследований и взвешены по размеру выборки. Из Devlin, Daniels and 
Roeder (1997), кроме показателя для совместно воспитывавшихся при-
емных детей, который взят из Bouchard and McGue (2003).

Как исследователи подходят к прямой оценке роли меж-
семейных средовых различий? Они изучают корреляцию 
показателей IQ у людей, живущих вместе, не будучи род-
ственниками. Непосредственный способ получения такой 
оценки — определение корреляции IQ у приемных детей 
и их приемных родителей. Так как у них нет общих генов, 
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на сходство показателей в данном случае может влиять 
только общая среда. Предпоследняя строка таблицы 2.1 
показывает, что корреляция в данном случае составляет 
0,20. Некоторые исследователи рассматривают этот показа-
тель как хороший критерий оценки вклада факторов среды 
в вариации IQ в разных семьях. Точно к такому же выводу 
можно прийти и другим путем: сравнивая IQ у детей, вос-
питывающихся в одной семье, но не связанных кровным 
родством (последняя строка в табл. 2.1). Здесь также полу-
чается, что единственное, чем может быть обусловлено сход-
ство между ними, — это общая среда. В этом случае корре-
ляция составляет 0,26 — чуть более высокая оценка влияния 
межсемейных различий на IQ.

Дженсен  и другие приверженцы наследственного фак-
тора, однако, не согласны с тем, что межсемейные средовые 
влияния составляют 0,20–0,26. Дело в том, что, когда речь 
идет о людях более старшего возраста, чем в таблице 2.1, где 
исследуются преимущественно дети, корреляция резко сни-
жается, порой буквально до нуля. Это, к примеру, справед-
ливо для не связанных родственными узами детей, воспитан-
ных в одной семье. Когда они достигают зрелого возраста, 
корреляция снижается примерно до 0,05 или даже еще мень-
шей величины. Обычно это слабое влияние объясняют тем, 
что взрослый человек сам выбирает для себя условия жизни, 
а предпочтение той или иной среды в значительной мере 
обусловлено генетически. И какой бы ни была значимость 
среды на раннем этапе (а она не так уж и велика), впослед-
ствии она падает окончательно. Это значит, что «убежден-
ные наследственники» приписывают преимущественную 
роль в развитии интеллекта факторам, которые не одина-
ковы для членов одной и той же семьи, таким как порядок 
рождения, а не общим для всех членов одной и той же семьи, 
которые различаются в разных семьях.
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Подведем итоги. Позиция апологетов наследственно-
сти кратко может быть сформулирована следующим обра-
зом: три четверти или более различий в IQ обусловлены гене-
тическими факторами; изменчивость отчасти объясняется 
ненаследственными, внутрисемейными факторами среды, 
на которые родители не могут в значительной мере повлиять; 
а межсемейные средовые различия — различия между произ-
вольно выбранной семьей А и произвольно выбранной семьей 
В — практически никак не влияют на разницу показателей 
IQ у взрослых людей. Так что особенности вашей семейной 
среды по сравнению с какими-нибудь произвольно выбран-
ными Джонсами (которые, например, имеют более низкий 
доход, меньше читают своим детям книг, отдают их в менее 
престижную школу, живут в бедном квартале и исповедуют 
другую религию) не имеют практически никакого значения.

Теперь, если у вас есть дети, вы, должно быть, задумались: 
зачем же надо было тратить столько денег на переезд в более 
респектабельный район, где школы лучше, или постоянно 
выделять суммы на книги и услуги ортодонта, тратить время 
на уроки игры на скрипке и походы по музеям, а также сдер-
живать себя, желая служить детям положительным приме-
ром? Но не стоит безоговорочно верить таким высоким 
оценкам наследственности и недооценивать межсемейные 
средовые влияния.

Прямая оценка наследственности, основанная на кор-
реляции IQ у однояйцевых близнецов , воспитывавшихся 
по отдельности, подразумевает заведомо ложную пред-
посылку — что эти близнецы попали в выбранные наугад 
условия. Чтобы это было действительно так, они должны 
находиться в условиях, которые так же различны, как, 
к примеру, два человека, произвольно выбранные из общего 
телефонного справочника Соединенных Штатов Америки. 
Но на самом деле, конечно же, такого не происходит. Билли, 
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скорее всего, будет воспитываться людьми (на самом деле 
обычно это родственники), которые не слишком отлича-
ются от тех, кто будет воспитывать Бобби. И схожесть среды 
имеет очень большое значение для корреляции IQ у близ-
нецов, воспитанных по отдельности. Возрастной психолог 
Ури Бронфенбреннер  показал, что у близнецов, выросших 
порознь, но в похожих условиях, корреляция значений IQ 
составляет от 0,83 до 0,91. Но в данном случае корреля-
ция отражает не только то, что два человека имеют один 
и тот же набор генов, но и то, что условия их воспитания 
были во многом сходны. Следовательно, такая корреляция 
дает искаженную оценку важности наследственного фак-
тора. Когда условия в той или иной мере различны, корреля-
ция колеблется от 0,26 до 0,67. Поскольку нам неизвестно, 
насколько разнилась среда во всех этих экспериментах, мы 
не можем делать определенных выводов о степени наследу-
емости из этих данных.

Независимо от степени подобия условий воспитания кор-
реляция между однояйцевыми близнецами дает завышен-
ную оценку значения наследственного фактора по срав-
нению с другими способами оценки наследственности, 
основанными на корреляции между людьми, связанными 
иными родственными отношениями. Это может объясняться 
тем, что у близнецов , воспитывающихся в разных условиях, 
может быть очень сходный опыт, благодаря тому что сами 
близнецы так похожи друг на друга (не только внешне), 
что вызывают у разных людей похожие ответные поведен-
ческие реакции. Или же существуют какие-то взаимодей-
ствия генов, которые обуславливают особое сходство именно 
у однояйцевых близнецов, но при этом не вносят большого 
вклада в сходство людей с другой степенью родства.

Третий источник ошибки при определении степени кор-
реляции в 0,75–0,85 — одна и та же внутриутробная среда 
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для близнецов . Девлин  и его коллеги считают, что из-за этого 
фактора оценка степени наследуемости может быть завы-
шена как минимум на 20%.

О четвертом источнике ошибки я расскажу позже, когда 
буду говорить о том, что наследственность очень неодина-
кова для разных социальных групп, и о том, что при изуче-
нии близнецов  рассматривается непропорционально боль-
шая доля людей из тех социальных групп, для которых 
наследуемость высока.

С учетом всех поправок оценка наследуемости на основе 
близнецовых корреляций, вероятно, окажется существенно 
ниже тех 0,75–0,85, о которых говорят Дженсен  и прочие 
«строгие наследственники».

Гены как механизм запуска влияния среды

 Возрастные психологи Сандра Скарр  и Кэтлин Маккартни , 
а также экономист Уильям Диккенс  и философ и исследова-
тель интеллекта Джеймс Флинн приводят еще одну причину 
переоценки роли генов. Небольшие генетические преиму-
щества могут выливаться в существенное интеллектуальное 
превосходство благодаря их влиянию на жизненный опыт 
человека. Приведем баскетбольную аналогию. Для ребенка, 
рост которого несколько выше среднего, больше вероят-
ность того, что он станет играть в баскетбол, получать удо-
вольствие от игры, играть чаще, будет замечен тренерами 
и одобрен ими и т. д. Для того, чтобы преимущество в росте 
дало свои плоды, необходимы вышеперечисленные условия. 
И если однояйцевых близнецов  воспитывать по отдельно-
сти, при одинаковом росте они, весьма вероятно, окажутся 
в сходных «баскетбольных» условиях и добьются сходных 
успехов в этом виде спорта. Однако это сходство успехов 
никак не зависит от наличия у них обоих особых идентич-
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ных «баскетбольных» генов. У них есть лишь генетическая 
идентичность по более узкому внешнему признаку (росту), 
которая и приводит их к достижению одинакового мастер-
ства в баскетболе.

Нечто подобное можно сказать и об интеллекте. Ребенка 
с относительно небольшим генетическим преимуществом, 
скажем, более любознательного, родители и учителя будут 
скорее всего поощрять осваивать знания. Более вероятно, 
что он будет испытывать удовольствие от умственных заня-
тий, более прилежно учиться и развивать свой ум иными спо-
собами. Все это приведет к тому, что этот ребенок окажется 
умнее того, кто не обладал такими генетическими преиму-
ществами, — хотя его превосходство может быть очень неве-
лико, эффект усиливается средовыми факторами, которые 
важны для реализации этого преимущества. Все подобные 
взаимодействия генов со средой (или, как обычно говорят 
генетики, генно-средовая корреляция) при существующих 
оценках наследуемости расцениваются в ее пользу. Это 
не то что бы совершенно неправильно, однако приводит 
к недооценке роли среды.

Чтобы стало еще понятнее, каким образом оценка насле-
дуемости преуменьшает роль среды, вернемся к баскетболь-
ному примеру. Представьте, что ребенка среднего роста будут 
поощрять играть в баскетбол, может быть, потому, что его 
старшие братья занимаются этим видом спорта и у них 
рядом с домом есть баскетбольная площадка. И предпо-
ложим, что другой ребенок, ростом выше среднего, прак-
тически не причастен к баскетболу, может быть, потому, 
что живет в сельской местности и поблизости вообще нет 
детей его возраста. Этот более высокий ребенок из деревни 
вряд ли станет баскетболистом, в то время как для первого 
ребенка (меньшего роста) вероятность стать хорошим игро-
ком гораздо выше. Таким образом, мы получаем пример 
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ребенка с генетической предрасположенностью, не достиг-
шего никаких баскетбольных успехов, и ребенка, не име-
ющего генетических преимуществ, но ставшего хорошим 
спортсменом. Генетика имеет значение, и при идентичных 
условиях она может оказать большое влияние на проявление 
талантов. Однако внешняя среда может очень сильно влиять 
на проявления генетически обусловленных качеств — и даже 
во многом «отменять» их. Это особенно важно для оценки 
влияния среды на интеллект. Легко представить самые раз-
ные способы, которыми можно упростить или, наоборот, 
затруднить стремление к интеллектуальным достижениям.

Лев Толстой и усыновление

Теперь давайте рассмотрим, как можно измерить межсе-
мейные средовые различия. Оценка таких различий прово-
дится путем подсчета корреляции значений IQ у усыновлен-
ных детей и их приемных родителей, а также корреляции 
между детьми в одной семье, не связанными кровным род-
ством (как правило, это усыновленные дети). Как мы уже 
знаем, такая корреляция в среднем невысока — примерно 
0,20–0,25. Но эти цифры имеют смысл только в том слу-
чае, если предположить, что различия в условиях воспита-
ния в приемных семьях такие же, как разнообразие условий 
в популяции в целом. Однако обнаруживается, что прием-
ные семьи, как счастливые семьи у Льва Толстого, похожи 
друг на друга.

Психолог Майк Стулмиллер  показал, что разнообразие 
факторов, влияющих на IQ, для приемных семей во много 
раз меньше, чем для всех семей вообще. Вот откуда нам 
это известно. Во-первых, социально-экономический ста-
тус (СЭС  ) приемных семей выше среднего; люди, находя-
щиеся на низших ступенях социально-экономической лест-
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ницы, практически никогда не усыновляют детей. Во-вторых, 
гораздо меньше различий в результатах оценки обстановки 
в доме, полученной по методу HOME  (Home Observation for 
Measurement of the Environment). Исследователи, применяю-
щие метод HOME, оценивают семейную среду с точки зре-
ния поощрения развития интеллекта по таким параметрам, 
как время, которое родители уделяют разговорам с ребен-
ком, доступ к книгам и компьютеру, степень теплоты или, 
наоборот, строгости в отношении родителей к ребенку и т. д. 
Оценка по методу HOME показывает, что по всем этим пара-
метрам приемные семьи также намного превосходят средний 
показатель. Не менее важно, что диапазон значений перемен-
ных в данном случае очень ограничен по сравнению с попу-
ляцией в целом. Разброс показателей для неблаго получных 
семей в пять раз больше, чем для приемных семей; иными 
словами, неблагополучные семьи отличаются одна от другой 
в пять раз больше, чем приемные семьи.

Почему ограниченный диапазон значений переменных 
приводит к слишком низким оценкам корреляции? Это 
происходит оттого, что при низкой вариативности одной 
из связанных переменных их корреляция по определению 
не может быть высокой. Рассмотрим крайний случай: если 
переменная А вообще не изменяется, ее корреляция с пере-
менной В будет равна нулю. И низкие, и высокие значения 
В будут связаны с одним и тем же значением А, так что они 
не будут никак коррелировать друг с другом. Следовательно, 
если разброс оценок внутрисемейной среды для приемных 
семей ошибочно считается большим, чем он есть на самом 
деле, то влияние среды на IQ окажется заниженным.

Из-за того, что неоднородность среды в приемных семьях 
принималась такой же, как в популяции в целом, оценки 
влияния межсемейных различий оказались совершенно 
неправильными. Стулмиллер  подсчитал, что если скоррек-
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тировать эти погрешности в оценке степени неоднородности 
среды, то получится, что вариации интеллектуальных спо-
собностей почти на 50% обусловлены различиями условий 
в семье. Поскольку нам известно, что внутрисемейные разли-
чия также вносят существенный вклад в показатели умствен-
ного развития, это должно означать, что для IQ среда имеет 
большее значение, чем наследственность. (Тем не менее эти 
оценки применимы только к детям. Мы знаем, что роль 
наследственности с возрастом повышается до определен-
ного предела, так что оценка межсемейных различий, дан-
ная Стулмиллером, должна быть понижена, правда, неиз-
вестно, насколько.)

IQ не наследуется 
(и все остальное в таком случае тоже)

Так как же оценивать вклад наследственных факторов в IQ? 
На самом деле генетики считают, что нет единой оценки 
для наследуемости. Наследуемость зависит от конкретной 
популяции и конкретных обстоятельств, при которых она 
изучается. Применительно к IQ характер популяции осо-
бенно важен. Психолог Эрик Тюркхаймер  и его коллеги 
недавно показали, что наследуемость в основном зависит 
от социальной группы. Они обнаружили, что у детей, чьи 
родители принадлежат к верхней прослойке среднего класса, 
степень наследуемости IQ составляет около 0,7, в то время 
как для детей из семей с более низким социальным  стату-
сом она составляет всего 0,1. Вполне убедительно объясне-
ние, что семьи с более высоким СЭС   обеспечивают ребенку 
самые благоприятные условия для развития его интеллекту-
альных способностей, и в этом отношении не сильно разли-
чаются между собой. При таких условиях вклад наследствен-
ных факторов может быть очень велик. Если обстановка 
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в семьях совершенно одинакова, единственный возможный 
источник изменений — генетический.

Почему же наследуемость IQ настолько низка для людей, 
занимающих более низкое положение? Из работ Стул-
миллера нам известно, что для семей с более низким СЭС   
вариабельность факторов среды, влияющих на IQ, значи-
тельно выше, чем для представителей среднего класса. Усло-
вия в таких семьях могут очень разниться. Они могут быть 
и практически такими же, как в самых продвинутых семьях, 
занимающих более высокое социальное положение, и бук-
вально патологическими во всех отношениях. Это озна-
чает, что обстановка в семьях этой группы оказывает боль-
шое влияние на интеллектуальные способности. Фактически 
среда полностью перевешивает наследственность.

Так что в конечном счете вы не зря тратили время, деньги 
и терпение на ваших детей. Если усреднить вклад генотипа 
в IQ для всех социальных групп, то, вероятно, получится, 
что степень наследуемости по данному признаку не пре-
высит 50%. Остальное по большей части обуславливается 
факторами среды — как межсемейными, так и внутрисемей-
ными. (Оставшийся маленький процент выпадает на долю 
ошибки измерений.)

Также стоит отметить, что открытия Тюркхаймера 
дают нам еще одно, причем очень важное, свидетельство 
в пользу того, что если мы сталкиваемся со слишком высо-
кой оценкой наследуемости, то, вероятнее всего, она завы-
шена. Это объясняется тем, что такие оценки, как правило, 
основаны на исследованиях, проводимых на близнецах, 
а в таких исследованиях чаще всего принимают участие 
семьи из средних и высших слоев общества, так как они 
легче идут на контакт и дают согласие на участие в экспе-
риментах. Следовательно, оценка наследуемости интеллек-
туальных способностей для взрослых людей оказывается 
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завышенной, а оценка межсемейных средовых влияний, 
соответственно, заниженной.

Утверждение Стулмиллера о превосходстве приемных 
семей с точки зрения поощрения умственного развития под-
нимает вопрос о том, насколько в действительности велико 
значение усыновления. Изучение этого вопроса должно дать 
нам новое направление исследований влияния семейной 
среды на IQ. Если приемные семьи настолько отличаются 
от всех остальных в отношении факторов, определяющих 
IQ, то не должны ли мы обнаружить, что у усыновлен-
ных детей IQ окажется выше, чем можно было бы пред-
сказать исходя из их происхождения? Если принять гипо-
тезу, что для развития интеллекта наиболее важна среда, 
то именно к такому выводу мы должны прийти.

Доказательство значения семейной 
обстановки при определении IQ

Оценки наследуемости основаны на корреляциях, и, как мы 
только что увидели, далеко не все выводы, сделанные на этом 
основании, верны. Для того чтобы проверить значимость 
межсемейных средовых различий, нужны эксперименты. 
Оказывается, подобные естественные эксперименты, осно-
ванные на повседневной практике приемных семей, происхо-
дят постоянно. Мы должны задать вопрос: имеет ли значение 
для развития интеллекта ребенка то, насколько благоприятны 
условия в приемной семье, в которую он попал? Многие такие 
естественные эксперименты указывают на один и тот же факт: 
воспитание ребенка в условиях, благоприятных для развития 
его умственных способностей, оказывает огромное влияние 
на его коэффициент интеллекта.

Психологи Кристиан Капрон  и Мишель Дюйм  провели 
исследование «перекрестного воспитания» среди фран-
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цузских семей. Они отслеживали развитие детей, рожден-
ных от родителей из более низких и более высоких слоев 
общества и усыновленных — также родителями из разных 
социальных групп. Классовые различия были весьма суще-
ственны: они сравнивали детей, родители которых принадле-
жали к бедноте или рабочему классу (по роду занятий отца: 
малоквалифицированные или неквалифицированные рабо-
чие профессии с образованием 9 классов и ниже), с детьми 
из верхней прослойки среднего класса (где отец был специ-
алистом или менеджером высшего звена, получавшим обра-
зование в среднем в течение 16 лет). Такая схема проведе-
ния исследования делала возможной независимую оценку 
вклада в IQ генов родителей с очень низким СЭС   по срав-
нению с очень высоким, а также вклада воспитания в семьях 
с аналогичной разницей в положении. Как оказалось, зна-
чительный вклад в развитие интеллекта вносят как генети-
ческие факторы, так и средовые, относящиеся к классовому 
положению семьи.

В среднем биологические дети родителей с высоким СЭС   
имели IQ на 12 пунктов выше, чем биологические дети роди-
телей с низким СЭС, независимо от того, в какой семье они 
впоследствии воспитывались. (Мы не знаем, насколько это 
отличие было обусловлено генотипом, а насколько — неге-
нетическими пренатальными, перинатальными и постна-
тальными средовыми факторами, хотя я уверен, что глав-
ная причина различий была все-таки генетическая.)

Самое поразительное — то, что у детей приемных родите-
лей с высоким СЭС   IQ также оказался в среднем на 12 пунк-
тов выше, чем у тех, что были усыновлены семьями с низким 
СЭС. Получается, что воспитание в семье с более высо-
ким положением обеспечивает ребенку более высокий уро-
вень интеллекта, чем воспитание в семье низкого статуса. 
Столь же важно и то, что у детей из благополучных социаль-
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ных слоев школьные успехи оказались значительно лучше, 
чем у детей из семей, принадлежащих к низшим классам 
общества.

Еще в одном французском исследовании с другой «схе-
мой естественного эксперимента» изучали детей из семей 
с низким СЭС  , которых усыновили семьи из верхней про-
слойки среднего класса, и сравнивали их с их неусынов-
ленными братьями и сестрами. Приемные дети в среднем 
обладали IQ, равным 107 по одному тесту, и 111 — по дру-
гому, в то время как у их биологических братьев и сестер, 
не попавших к приемным родителям, IQ в среднем оказался 
95 по обоим тестам. Следовательно, IQ детей, воспитанных 
в лучших условиях, был на 12–16 пунктов выше по сравне-
ниюс теми, кто рос в семьях более низкого социально-эко-
номического статуса. Разница в академической успеваемости 
между усыновленными и неусыновленными детьми одних 
и тех же биологических родителей была гигантской. Про-
цент неудовлетворительных школьных оценок у усыновлен-
ных детей составил 13, а у неусыновленных — 56.

В другом, очень значимом естественном эксперименте, 
проведенном во Франции, Дюйм и его коллеги изучали детей 
из неблагополучных семей с низким IQ, которые были усы-
новлены другими семьями в возрасте 4–5 лет, а затем, в воз-
расте 14 лет, вновь прошли тест на IQ. Они специально 
выбирали детей, усыновленных семьями из разных клас-
сов общества. В раннем возрасте IQ у детей составлял от 61 
до 85 — показатели между явным отставанием в умствен-
ном развитии и развитием ниже среднего. Семьи, кото-
рые усыновили этих детей, были бедными (неквалифици-
рованный рабочий класс), из нижней прослойки среднего 
класса (менеджеры низшего или среднего звена, продавцы 
и квалифицированные рабочие) или верхней (специалисты 
и менеджеры высшего звена) прослойки среднего класса. 
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Влияние усыновления на IQ оказалось очень велико, коэф-
фициент возрос в среднем на 14 пунктов. Однако много зна-
чило и то, в какую именно семью попадали приемные дети. 
У тех, кто оказался в семьях с более низким СЭС  , IQ возрос 
на 8 пунктов, в семьях среднего класса — на 16, а у детей, 
приемные родители которых принадлежали к верхней 
прослойке среднего класса, прибавка IQ составила почти 
20 пунктов. В результате разница в росте IQ после усынов-
ления между семьями из высшего и низшего слоев оказалась 
равна 12 пунктам.

В интересах достоверности результатов не проводилось 
специального отбора семей, куда попадали усыновляемые 
дети. То есть дети с более низким IQ могли с той же вероят-
ностью оказаться в бедной семье, как и дети с относительно 
высокими умственными способностями. Итак, выводы 
из этого эксперимента оказались такими же, как и в двух 
других французских исследованиях: разница в IQ между 
детьми, воспитывавшимися в бедных рабочих семьях, 
и детьми, которые росли в семьях, принадлежащих к верх-
ней прослойке среднего класса, составила 12 пунктов. Обра-
тите внимание на то, что данное исследование показало 
существенное повышение IQ у детей в относительно небо-
гатых семьях из низшей прослойки среднего класса по срав-
нению с самыми бедными семьями — на 8 пунктов. Следует 
отметить и то, что в этом исследовании занижено влияние 
воспитания ребенка в наиболее благополучных в социально-
экономическом отношении семьях по сравнению с наименее 
благополучными, поскольку, как показал Стулмиллер , даже 
в семьях с низким СЭС  , которые берут детей на усыновле-
ние, родители все равно стараются поощрять их интеллек-
туальное развитие.

Обзор всех доступных на 2005 год правильно проведен-
ных исследований в приемных семьях показал, что усынов-
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ление детей (обычно из более низкой социальной прослойки) 
семьями из среднего класса повышает их IQ на 1,17 вели-
чины стандартного отклонения, что в единицах измерения 
IQ соответствует преимуществу в 18 пунктов для воспитанни-
ков в семьях со средним достатком по сравнению с семьями 
с низким СЭС  . В обзоре также дана оценка вклада биологи-
ческих факторов — генетических плюс пренатальных, пери-
натальных и ранних постнатальных. Эта оценка была сде-
лана на основании сравнения биологических детей из семей 
среднего класса с детьми, усыновленными теми же семьями. 
Как оказалось, разница составляет 12 пунктов — то же самое 
значение, что было получено Капроном и Дюймом.

Главный смысл этих открытий состоит в том, что низкие 
значения IQ, ожидаемые у детей родителей низкого социаль-
ного  положения, могут быть существенно повышены, если 
создать таким детям богатую когнитивную среду.

Относительно школьных достижений обзор исследова-
ний по усыновлению дает, однако, менее оптимистичные 
результаты. Результаты приемных детей оказываются всего 
лишь на величину 0,55 СО (стандартного отклонения) выше, 
чем у их сестер и братьев, которые остались с биологическими 
родителями. С другой стороны, их результаты всего лишь 
на 0,25 СО ниже, чем средние по популяции, и еще меньше 
отличаются от результатов их одноклассников.

Прежде чем завершить разговор об усыновлении, мне 
хотелось бы указать на то, что апологеты наследуемости IQ 
обычно утверждают, что главная роль генов и малое зна-
чение среды доказываются фактом более высокой кор-
реляции между IQ детей и их биологических родителей, 
чем между IQ родителей и усыновленных детей в прием-
ных семьях. «Наследственники» убеждены, что усыновле-
ние никак не влияет на IQ ребенка, так как различия условий 
в семьях не отражаются на IQ детей. Мы увидели, насколько 
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ошибочно такое заключение. Условия в приемных семьях 
во многом сходны, а большая часть людей, берущих детей 
на усыновление, принадлежит к достаточно обеспеченным 
слоям общества. Даже более бедные семьи создают для при-
емных детей весьма благоприятные условия, способствую-
щие развитию интеллектуальных способностей. Поскольку 
приемные семьи незначительно отличаются друг от друга, 
то не стоит ожидать высокой корреляции между IQ прием-
ных родителей и IQ детей в таких семьях. Факторы внутри-
семейной среды, оказывающие влияние на IQ, различаются 
в приемных семьях не сильно, — а если невелики разли-
чия, то и корреляция не может быть высокой. Однако суще-
ствует огромная разница между условиями в семьях, беру-
щих на усыновление детей, и в семьях низкого СЭС   в целом, 
что приводит к огромной разнице показателей IQ. Следова-
тельно, относительно невысокая корреляция между IQ при-
емных родителей и усыновленных ими детей не должна сби-
вать вас с толку: этот факт нисколько не противоречит тому, 
что приемная семья оказывает огромное воздействие на IQ 
ребенка.

Наконец, следует упомянуть данные, приведенные в книге 
Херрнштейна и Мюррея «Кривая нормального распределе-
ния» (The Bell Curve), согласно которым воздействие усынов-
ления на IQ составляет в среднем 6 пунктов. Однако Чарльз 
Локурто , пересмотрев доказательства этих авторов, получил 
среднее значение влияния усыновления в 12 пунктов.

Убежденность в том, что различия условий в семьях мало 
отражаются на IQ детей, — это, наверное, одна из самых 
странных идей, когда-либо принимавшихся интеллигент-
ным сообществом. В очень интересном бестселлере «Акси-
ома воспитания» (The Nurture Assumption) Джудит Рич Хар-
рис доказывает, что влияние условий в различных семьях 
практически равно нулю. В замечательной книге Стивена 
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Пинкера «Табула раса» (The Blank Slate) утверждается 
то же самое. Стивен Левитт  и Стивен Дабнер  в бестсел-
лере «Фрикономика»1 также однозначно заявляют о том, 
что усыновление мало влияет на интеллект: «Исследова-
ния доказывают, что на способности ребенка к обучению 
гораздо больше влияет IQ его биологических родителей, 
чем приемных». (Хотелось бы мне быть счастливым исклю-
чением из компании людей со столь странными убеждени-
ями, но увы, надо признать, что сам я очень долго находился 
под влиянием идеи о незначительном эффекте семейной 
среды — хотя она меня и озадачивала.)

Только что рассмотренные нами доказательства влияния 
на умственные способности генотипа и среды дают нам очень 
важные сведения для понимания связи социального  положе-
ния и интеллекта человека. Воспитание ребенка в семье, при-
надлежащей к среднему классу, дает гораздо более высокие 
показатели IQ и гораздо более низкий процент неудовлет-
ворительных школьных оценок по сравнению со средними 
значениями для детей из малообеспеченных семей. Более 
того, мы можем назвать хотя бы порядок цифр, говоря о сте-
пени, в которой средовые факторы в семьях с низким достат-
ком снижают IQ ребенка по сравнению с заложенным в нем 
потенциалом: где-то между 12 и 18 пунктами. Оценивать 
наследуемость можно по-разному, но факт остается фактом. 
Итак, нам известно, что в принципе вмешательство может 
быть весьма эффективным фактором повышения интеллекта 
у детей из неблагополучных семей. Аналогичным образом 
можно изменить и их уровень успеваемости. Как минимум 
процент неудовлетворительных школьных оценок можно 
снизить примерно на 0,5 стандартного отклонения (СО). 
Максимальная же оценка в этом случае может достигать 

1 Левитт С. , Дабнер С . Фрикономика. — М: Манн, Иванов и Фербер, 2011.
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целой величины СО — это такой же результат, как и у детей 
из семей среднего класса, которые воспитываются в родных 
семьях.

Обратите внимание и на то, что влиять можно не только 
на IQ детей из неблагополучных семей. В одном из исследо-
ваний участвовали дети белой расы, рожденные матерями 
со средними значениями IQ, а затем усыновленные преиму-
щественно семьями среднего класса (в том числе его верх-
ней прослойки). У детей, которых усыновили достаточно 
поздно, средний IQ в детстве был равен 112, а у тех, кого 
усыновили относительно рано, — 117. Исследователи пред-
положили, что даже у детей, IQ которых, вероятнее всего, 
был бы средним при воспитании в среднестатистических 
условиях, он может быть существенно повышен, если соз-
дать им максимально благоприятные условия для развития 
умственных способностей. Аналогичным образом в иссле-
довании Капрона и Дюйма было показано, что у детей, 
чьи биологические родители принадлежали к верхней про-
слойке среднего класса, IQ может понизиться, если они 
попадают в бедную семью. Это снижение составляет при-
мерно 12 пунктов. Так что среда может оказывать весьма 
существенное воздействие не только на умственные спо-
собности детей из низших слоев общества. Это относится 
ко всем детям.

Наследуемость ничего не говорит 
об изменчивости

А сейчас я нанесу последний удар по идее о том, что высо-
кая степень наследуемости IQ означает, что среда на него 
мало влияет. Степень наследуемости IQ никак не ограни-
чивает модификационной изменчивости. Это настолько 
важная мысль, что я хочу подчеркнуть ее еще раз: степень 
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наследуемости IQ никак не ограничивает возможности 
модификационной изменчивости. Любой ученый-генетик 
поддержит такое заявление, однако сторонники теории гене-
тической обусловленности IQ, вроде бы соглашаясь на сло-
вах с этим принципом, тем не менее откровенно опровер-
гают его в своих работах.

Чтобы вам стало понятнее, почему наследуемость ничего 
не означает для изменчивости, обратим внимание на два 
факта: (а) наследуемость роста человека составляет при-
мерно 0,85–0,90; и (б) увеличение среднего роста на вели-
чину СО и более происходит в некоторых странах за одно 
поколение или даже меньше. С 1965 по 2005 год средний 
рост 13-летних корейских мальчиков увеличился более 
чем на 18 см — то есть на величину в 2,4 СО. Среднестати-
стический мальчик из 1965 года в 2005 показался бы насто-
ящим коротышкой. Сорок лет — это слишком короткий 
срок для того, чтобы в таком увеличении среднего роста 
могли сыграть роль генетические механизмы. Совершенно 
очевидно, что увеличение среднего роста населения многих 
стран мира, наблюдающееся на протяжении жизни послед-
них двух поколений, объясняется изменением экологических 
факторов (скорее всего, питания).

Можно привести и более экстремальный пример: полная 
наследуемость (1,0) наряду с мощным влиянием среды. Возь-
мем зерна кукурузы и наугад разбросаем их: как на бедных, 
так и на плодородных почвах. Допустим, высота растений 
кукурузы — признак с наследуемостью 1,0 при любом каче-
стве почвы. Однако средняя высота побегов в двух группах 
растений будет сильно различаться и полностью зависеть 
от средовых факторов (в данном случае — почвы).

Эти примеры ясно показывают, что наследуемость при-
знака в данной популяции теоретически не ограничивает 
видоизменяемость этого признака под влиянием среды. 
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И это хорошо, потому что, как вы увидите из следующей 
главы, несмотря на невысокую степень наследуемости IQ, он 
подвержен значительным изменениям под влиянием факто-
ров среды — а именно, тех перемен в образовании и обще-
стве, которые произошли в последние 80 лет.



ГЛАВА 3

Как стать умнее

…даже самая совершенная система образования не спо-

собна существенно изменить результаты тестов 

детей из нижней половины выборки …
— Чарльз Мюррей (2007)

…Общее количество набранных баллов [в тесте про-

грессивных матриц Равена] дает нам индекс умствен-

ных способностей человека любой национальности 

и с любым уровнем образования.
— Равен , Корт и Равен (1975)

ПОЗИЦИЯ «НАСЛЕДСТВЕННИКОВ» в ее крайнем выражении заключа-
ется в том, что никакие факторы среды не могут существенно 
повлиять на интеллект. Каждый имеет тот IQ, который зало-
жен в его генах. Из этого убеждения вытекает два важных 
следствия: во-первых, школа не может существенно повли-
ять на умственные способности ребенка; а во-вторых, общий 
интеллектуальный уровень популяции практически не может 
меняться, если не брать в расчет генную инженерию.

Нечасто в поведенческих науках можно встретить при-
меры полного развенчивания таких серьезных заявлений.

Делает ли вас умнее школа?

Ряд психологов совершенно открыто заявляют, что образо-
вание мало влияет на интеллектуальные способности. Они 
считают, что в учебных заведениях человек усваивает кон-
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кретные факты и процедуры, однако это не улучшает его 
врожденные способности к принятию решений в нестандарт-
ных ситуациях. Отражая мнение многих теоретиков интел-
лекта, Херрнштейн  и Мюррей в книге «Кривая нормаль-
ного распределения» признают, что более высокий уровень 
образования обычно связан с более высоким IQ. Однако 
они считают, что так происходит потому, что более умные 
люди, как правило, стремятся получить лучшее образование. 
Таким людям больше нравится учиться, их поощряют про-
должать образование, поэтому они и оказываются наибо-
лее образованными. Такое заключение основано на регрес-
сионном анализе, который, как я уже упоминал в главе 1, 
обычно не дает ответов на вопросы о причинно-следствен-
ных связях Что произойдет, если человека лишить возмож-
ности получить образование? Помешает ли это ему быть 
настолько умным, насколько он мог бы, сложись его жизнь 
иначе? К экспериментам, проливающим свет на эти вопросы, 
подступались неоднократно, и результат всегда получался 
один и тот же.

Такие исследования не проводятся изощренными социо-
логами. Скорее это «естественные эксперименты», когда дети 
в силу разных жизненных обстоятельств на тот или иной 
срок были лишены возможности посещать школу. Резуль-
таты этих экспериментов полностью опровергают предпо-
ложение о том, что лучшее образование связано с высоким 
IQ только потому, что более умные люди предпочитают 
учиться дольше. Возрастные психологи Стивен Сеси  и Уэнди 
Уильямс  подробно описывают свои наблюдения на протяже-
нии длительного времени.

Один такой естественный эксперимент — летние кани-
кулы. Дети летом не ходят в школу, и это приводит к сниже-
нию или сильному замедлению роста IQ и академических 
умений. Особенно заметен этот «летний спад» в матема-
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тике, у учеников старших классов и у детей из малообеспе-
ченных семей. Разрыв в показателях успеваемости между 
детьми из семей с низким и высоким СЭС   во многом, если 
не полностью, объясняется именно большим отставанием 
за лето детей из первой категории.

Самое первое из исследований влияния обучения на IQ 
было проведено еще в 1923 году. Психолог Хью Гордон  изу-
чал показатели IQ у детей, родители которых жили в Лон-
доне временно (например, матросы внутренних рейсов 
или цыгане), и поэтому дети посещали школу нерегулярно, 
если посещали вообще. Интеллектуальные способности 
этих детей в момент достижения ими школьного возраста 
не выходили за рамки нормы, однако затем начинали устой-
чиво снижаться. У детей в возрасте от 4 до 6 лет IQ в среднем 
составлял 90 пунктов — близко к нижней границе нормы, 
а в возрасте 12–20 лет он снижался уже до 60 — значение, 
соответствующее серьезной задержке умственного разви-
тия. У детей, которые посещали школу, снижения показа-
телей IQ не наблюдалось. Итак, исследование показывает, 
что школьное обучение необходимо для поддержания интел-
лекта детей.

Другой давний естественный эксперимент возник в резуль-
тате того, что в начале ХХ века некоторые дети в отдален-
ных районах США практически не получали образования. 
В горных урочищах Голубого хребта жили иммигранты шот-
ландско-ирландского и английского происхождения, пере-
селившиеся в эти отдаленные высокогорные районы после 
того, как их земля была в XIX веке передана переселенцам 
из Германии. Большинство детей в этих семьях практиче-
ски не имели доступа к школьному образованию, газетам 
или кино. Чем старше были эти дети, тем ниже был их IQ, 
как выяснилось при проведении тестов, не требующих гра-
мотности (например, с использованием кубиков). Однако 
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в одной из общин дети получали достаточно хорошее обра-
зование, и их IQ не снижался с возрастом.

Еще один естественный эксперимент предоставила Вто-
рая мировая война. Во время нацистской оккупации гол-
ландские дети были в течение нескольких лет лишены воз-
можности учиться в школах. Средние показатели IQ у этих 
детей оказались на 7 пунктов ниже, чем у детей, которые 
достигли школьного возраста после войны и получали нор-
мальное образование.

Дети индийского происхождения в южноафриканских 
деревнях в середине ХХ века из-за отсутствия в этих посе-
лениях учителей начинали учиться в школе с запозданием 
на срок до четырех лет. IQ у таких детей по сравнению 
с детьми из соседних деревень, где школы и учителя были, 
снижался в среднем на 5 пунктов за каждый пропущен-
ный год обучения. И даже после нескольких лет посещения 
школы наверстать это отставание таким детям не удавалось.

Еще одно исследование, связанное с задержкой начала 
обучения, рассматривало чернокожих детей в округе Принс-
Эдвард, штат Вирджиния, где с 1959 по 1964 год государ-
ственные школы были закрыты во избежание расовой инте-
грации. IQ у детей, которые в этот период не посещали 
школу, в среднем снижался на 6 пунктов в год.

Столь же негативно влияет на умственные способно-
сти и раннее прекращение обучения. Две разные группы 
шведских психологов рассматривали случайным образом 
отобранные результаты тестов на IQ нескольких тысяч 
13-летних мальчиков. Они сравнивали не только их IQ, 
но и социально-экономический статус и школьные оценки, 
а затем смотрели, каков их IQ, когда все эти мальчики про-
ходили тест для армии в 18-летнем возрасте. Психологи 
обнаружили, что каждый потерянный год школьного обра-
зования приводил к снижению IQ примерно на 2 пункта 
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у мальчиков, которые в 13-летнем возрасте имели одина-
ковый IQ, СЭС   и школьные оценки. У мальчиков, кото-
рые бросили школу на четыре года раньше, IQ снизился 
к 18 годам на 8 пунктов, что эквивалентно половине стан-
дартного отклонения. Обратите внимание: в ходе этого 
эксперимента было установлено, что дело не только в том, 
что более умные дети оставались в школе дольше и, следова-
тельно, в конечном итоге становились умнее; продолжение 
образования имело большое значение независимо от того, 
какой результат был получен в тестах на IQ в 13-летнем 
возрасте. (Или же наоборот, ранний уход из школы при-
водил к серьезному снижению умственных способностей. 
Учитывая, что среднее значение IQ считается равным 100, 
мы не можем точно сказать, снижался ли интеллект у тех, 
кто бросил школу, или повышался у тех, кто продолжал 
образование, или шли оба процесса.)

Тот факт, что ребенок может пойти в школу в определен-
ном году только в том случае, если он родился до какой-то кон-
кретной даты, дает интересную возможность продемонстри-
ровать, что обучение в школе делает детей умнее. Например, 
во многих районах эта «пограничная» дата устанавлива-
ется в сентябре. Возьмем, скажем, 15 сентября. Ребенок, 
родившийся 16 сентября, сможет пойти в детский сад (где 
начинается подготовка к начальной школе — Прим. ред.) 
на целый год позже, чем ребенок, родившийся 15 сентября. 
Благодаря этому можно проанализировать результаты очень 
достоверного естественного эксперимента. Мы можем срав-
нить IQ тех детей, которые почти на год старше остальных 
в своей группе или классе, с IQ получивших преимущество 
в целый год пребывания в школе. Тогда можно будет сказать, 
что важнее: возраст или годы обучения. Сэр Сирил Берт  
и Равены, а также их современные последователи недвус-
мысленны в своих предсказаниях: для маленького ребенка 
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возрастная группа должна значить очень много, а год обу-
чения имеет очень маленькое значение или не имеет вовсе. 
(Точнее, Равены говорят, что год школьного обучения никак 
не должен отражаться на результатах IQ-тестов, подобных 
Прогрессивным матрицам Равена, в которых измеряется 
исключительно подвижный интеллект без учета культурных 
воздействий.)

На самом же деле исследования, проведенные в Германии 
и Израиле, показали, что год обучения для интеллекта зна-
чит примерно вдвое больше, чем просто год жизни.

Западная система образования может существенно повли-
ять на интеллект детей, которые до этого обучались в школах 
незападного образца или не посещали школу вообще. Запад-
ная школа улучшает память, в том числе память того типа, 
которую специалисты по интеллекту часто считают не под-
верженной или мало подверженной влиянию академического 
обучения; этот тип памяти оценивается по усвоению ариф-
метического материала (по способности запоминать числа 
на слух) и по кодировочным тестам (где от ребенка требуется 
подбирать символы к определенным фигурам или цифрам, 
используя ключ-подсказку). Всего лишь три месяца обучения 
в школе по западной системе улучшали результаты выполне-
ния разнообразных заданий на пространственное мышление 
у африканских подростков на 0,7 стандартного отклонения. 
Среди этих заданий были исполнительские тесты на запо-
минание образца и воспроизведение его с помощью куби-
ков и описание изображений — задачи, которые, как счита-
ется, позволяют оценить интеллект в чистом виде, без связи 
с уровнем образования.

Принимая во внимание, что школа дает ребенку тот 
материал, который требуется для выполнения комплексных 
IQ-тестов, — в том числе информацию о том, например, 
кто написал «Гамлета» или из каких химических элементов 
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состоит вода, о правописании и значении слов и о математи-
ческих действиях, — странно, что ряд теоретиков IQ сомне-
ваются в том, что школа способна сделать человека умнее. 
Еще более удивительно для традиционных теоретиков IQ то, 
что школа влияет на способности человека решать задачи, 
которые было принято считать культурно-свободными, — 
такие, как в тесте Равена. Каждый человек в обычной жизни 
сталкивается с кругами, квадратами и треугольниками, так 
что многие теоретики IQ полагали, что способность к реше-
нию подобных совершенно абстрактных задач не зависит 
от образования. Как вы теперь увидите, такая точка зрения 
далека от реальности.

Умнее ли мы, чем наши бабушки и дедушки?

Учитывая, что школа делает нас умнее и сегодня мы получаем 
гораздо лучшее образование, чем сто лет назад, можно ли 
сделать вывод, что мы стали умнее, чем были наши пра-
деды? В Америке в 1900 году люди в среднем заканчивали 
по семь классов, а примерно четверть населения — только 
четыре или меньше. Сегодня средний американец учится 
после старших классов еще два года, то есть 14 лет, и пода-
вляющее большинство людей получают полное школьное 
образование.

Если вам известно, что средний IQ считается равным 100 
на протяжении почти столетия, вы можете предположить, 
что образование никак не влияет на интеллект. Но IQ-тесты 
специально разрабатываются так, чтобы средний резуль-
тат (по определению) составлял 100, поэтому постоянство 
значения этого среднего результата на самом деле ничего 
не говорит об изменениях умственных способностей населе-
ния с течением времени. Чтобы выяснить, стал ли выше коэф-
фициент интеллекта у людей на самом деле, нужно сегодня 
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давать им тесты, которые люди проходили раньше, и срав-
нивать результаты современной группы и группы из про-
шлого. Именно это и происходит, когда тесты обновляют. 
Если один и тот же тест давать людям год за годом, показа-
тели IQ по этому тесту будут постоянно расти. Чтобы под-
держивать средний результат на уровне 100 баллов, к тестам 
постоянно добавляются новые, более сложные задания.

Так что на самом деле с каждым годом навыки, измеряе-
мые IQ-тестами, у людей улучшаются. По основным тестам 
на IQ, таким как шкала Векслера  для измерения интеллекта 
детей (WISC ), шкала Векслера для взрослых  и тест Стэн-
форда—Бине, за период с 1947 по 2002 год рост этого 
показателя составлял почти треть балла за год. Для поко-
ления тридцатилетних в США в общей сложности он вырос 
на 9 баллов. Джеймс Флинн  зафиксировал этот эффект 
(который затем получил его имя) документально. Быстрое 
повышение IQ обнаружено у всех жителей развитых госу-
дарств, где проводились подобные исследования. В некото-
рых странах он был несколько ниже, чем в США, а в неко-
торых — выше.

Почему же возникает такое удивительное повышение 
уровня интеллекта? Нижеприведенные рассуждения опира-
ются в основном на данные очень важной книги Флинна.

Одна из предполагаемых причин такого прогресса — 
лучшее знакомство людей со стандартизированными 
бумажными тестами. Это объяснение неправдоподобно. 
Повышение IQ наблюдается как минимум с 1917 года. 
С этого момента и до начала призыва в вооруженные силы 
во время Второй мировой войны результаты армейских 
тестов повысились на 12–14 пунктов, а люди тогда были 
не слишком-то привычны к стандартизированным тестам. 
Рост IQ остается более или менее постоянным на протяже-
нии уже довольно длительного периода — начиная с тех 
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времен, когда стандартизированные тесты не были широко 
распространены, и заканчивая последними десятилетиями, 
когда каждый человек многократно сталкивается с ними. И, 
в любом случае, если совершенно не привыкшие к тестам 
люди начинают постоянно их проходить, их результаты 
улучшаются весьма незначительно. А мы наблюдаем допол-
нительные 18 баллов за период с 1947 по 2002 год.

Имеет ли значение питание? Это тоже маловероятно. Хотя 
плохое питание, несомненно, негативно влияет на умствен-
ные способности населения в некоторых частях мира по сей 
день, и, вероятно, оказывало в США и Европе в период 
до Второй мировой войны, сегодня не так часты случаи 
настолько плохого питания, чтобы оно могло тормозить 
развитие интеллекта большого количества людей. Дефицит 
питания в развитых странах в наши дни бывает в пренаталь-
ный и начальный постнатальный период, и хотя в послед-
ние десятилетия питание, вероятно, уменьшилось, принято 
считать, что общее влияние этого фактора на IQ населения 
практически нулевое. На каждого ребенка, для которого 
прогноз по интеллектуальным способностям улучшается 
благодаря улучшению перинатального питания, приходится 
другой, который был спасен от смерти, но тем не менее его 
интеллект пострадал. В любом случае, в последние десятиле-
тия очень мало детей в развитых странах страдают от недо-
статка питания.

Дополнительный аргумент против роли питания заключа-
ется в том, что рост IQ происходит более-менее равномерно 
на всех уровнях. Показатели IQ у людей из верхней трети 
выборки, которые не должны были страдать от какого-либо 
недостатка питания в последние годы, возросли на столько же, 
на сколько показатели людей из нижней трети. Равномер-
ный рост показателей по всей выборке, кстати, опровергает 
и слова Чарльза Мюррея о том, что для улучшения интел-
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лекта людей из нижней половины выборки практически 
ничего невозможно сделать.

Но о чем же тогда свидетельствует эта тенденция? Мы 
имеем рост на 18 пунктов за 55 лет и примерно такой же, 
или даже более высокий, за предыдущие 30 лет. Примем уро-
вень IQ в 1947 году за 100. Типичные профессии для людей 
с IQ, равным 100, — это квалифицированные рабочие, 
офисные служащие с небольшим уровнем ответственности 
или продавцы. Осилить четыре года колледжа такому чело-
веку было бы сложно, даже если бы у него были средства. 
В том же самом тесте на IQ внук такого среднестатистиче-
ского человека из 1947 года набрал бы 118. Человек с таким 
коэффициентом интеллекта способен не только с успехом 
окончить колледж, но при желании продолжить образование 
и стать специалистом, например, врачом или юристом, менед-
жером высокого уровня или успешным предпринимателем. 
Возможно ли, что люди в среднем стали настолько умнее?

А можно проделать обратное действие. Допустим, IQ 
среднего человека в 2002 году составляет 100 баллов. Сред-
ний дедушка среднего человека из 2002 года по сегодняш-
ним тестам IQ набрал бы 82. Получается, что этот дедушка, 
скорее всего, не мог бы выполнять работу офисного слу-
жащего с достаточно высоким уровнем ответственности, 
и даже обязанности высококвалифицированного рабочего. 
Окончить среднюю школу для него было бы совершенно 
нереально.

Можно вернуться в еще более далекое прошлое, 
к 1917 году. Прадед сегодняшнего среднестатистического 
человека по современному тесту IQ имел бы 73 балла! 
Для него был бы практически невозможен квалифициро-
ванный труд, а вопрос об окончании средней школы даже 
не стоял бы. И по сегодняшним стандартам больше поло-
вины населения считалось бы умственно отсталыми!
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Что-то в этой картине не так. Не так уж мы умны, а пре-
дыдущие поколения не настолько были глупы.

В чем же мы стали умнее?

С другой стороны, нам известно, что мы должны были 
стать умнее, так как мы знаем, что образование улуч-
шает умственные способности, а учимся сейчас мы куда 
больше, чем наши предки. Так насколько же мы поумнели 
и в чем именно?

Чтобы нам легче было ответить на этот вопрос, рассмо-
трим результаты IQ-теста WISC  и наиболее распространен-
ного «культурно-независимого» теста — прогрессивных 
матриц Равена. На рис. 3.1 показаны изменения результа-
тов за период с 1947 по 2002 год для матриц Равена, полного 
WISC-теста (который ежегодно проходят миллионы детей 
от 6 до 16 лет), пяти «исполнительских» субтестов WISC, 
измеряющих подвижный интеллект (завершение картинки, 
воспроизведение образца с помощью кубиков, составле-
ние изображений объектов, последовательность картинок 
и кодировка), двух вербальных субтестов, измеряющих кри-
сталлизованный интеллект  (нахождение сходства и понятли-
вость) и трех оставшихся субтестов, которые также имеют 
отношение к кристаллизованному интеллекту (осведомлен-
ность, словарный запас и арифметика). Обратите внимание, 
что на графиках изменения результатов всех тестов и субте-
стов средний показатель принят за 100 баллов, чтобы легче 
было делать сравнение.

Графики обнаруживают очень интересную закономер-
ность. Результаты по матрицам Равена и ряду субтестов 
шкалы Векслера  улучшились заметно, в то время как по дру-
гим субтестам они остались практически на прежнем 
уровне.
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Рассмотрим сначала так называемые «культурно-незави-
симые» матрицы Равена (см. рис. 1.1). Этот тест, который 
как считается, отражает интеллект в чистом виде — свобод-
ный от влияния образования — продемонстрировал средний 
рост интеллекта более чем на 28 пунктов! Внуки среднеста-
тистического человека из 1947 года с IQ в 100 имеют сред-
ний показатель, близкий к гениальности, судя по результа-
там данного теста. Мы можем совершенно точно сказать, 
что столь серьезного повышения «чистых» интеллектуаль-
ных способностей человека, не зависящих от образова-
ния, — общих способностей к принятию решений и подоб-
ных им — за это время произойти не могло. Нам также 
понятно, что считать матрицы Равена культурно-независи-
мым тестом никак нельзя. Они пропитаны культурой. Нам 
это известно, так как гены не способны изменяться настолько 
сильно в течение такого периода времени, равно как стан-
дарты питания или другие биологические факторы, способ-
ные повлиять на интеллект.

Так почему же результаты теста Равена настолько улуч-
шились? Мы не знаем, но можем сделать некоторые пред-
положения. Возрастной психолог Клэнси  Блэр и его коллеги 
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показали, что обучение математике, начинающееся в дет-
ском саду и начальной школе, сегодня перестало быть про-
сто освоением счета и арифметических действий. Теперь 
детям предлагают наглядные формы объектов и геоме-
трические фигуры, которые они должны уметь различать. 
На рисунке 3.2 — пример подобного визуального матери-
ала, который представляют детям в последние десятилетия. 
Теперь вы видите, насколько это полезно для решения задач 
типа матриц Равена.

Возрастной психолог Уэнди Уильямс  показала, что в совре-
менных методических рекомендациях для учителей гораздо 

Рис. 3.2. Пример визуальной задачи из современного учебника арифме-

тики для самых маленьких. Перепечатано с разрешения автора из Eicholz 

(1991)
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больше внимания, чем прежде, уделяется задачам на абстракт-
ное восприятие. Блэр с соавторами тоже пишут о том, что реше-
ние математических задач сегодня больше, чем в прошлом, 
требует многочисленных последовательных операций, кото-
рые помогают тренировать рабочую память, задействованную 
в матрицах Равена.

Однако рисунок 3.2 демонстрирует, что не только на тесты 
«равеновского» типа, но и на целый ряд показателей, свя-
занных с подвижным интеллектом, может влиять культура, 
которая стремительно движется в направлении визуаль-
ных форм стимуляции: книжки с картинками, телевидение, 
книжки-игрушки, компьютеры, в том числе и компьютерные 
игры. Например, во всех исполнительских субтестах шкалы 
Векслера  содержится существенный визуальный компонент, 
и выполнение многих из них предполагает многочисленные 
действия, сопряженные с удержанием их в рабочей памяти.

У нас есть все причины верить тому, что визуальные 
упражнения подобного рода действительно улучшают 
навыки, связанные с подвижным интеллектом, и лежащие 
в их основе исполнительские функции, в том числе рабо-
чую память и контроль внимания . Как показывают исследо-
вания, те, кто играет в видеоигры, способны одновременно 
обращать внимание на большее количество вещей, чем те, 
кто ими не увлекается. К тому же любителям видеоигр 
лучше удается игнорировать незначимые стимулы, и поле 
обзора у них шире, чем у тех, кто не играет. Чтобы убедиться 
в том, что в этом случае не наблюдается эффект самоот-
бора (то есть в компьютерные игры в первую очередь играют 
те, у кого сильно развит подвижный интеллект), исследова-
тели обучили одну группу прежде не игравших людей игре 
Medal of Honor, которая, по их мнению, должна была улуч-
шить их контроль внимания, а другую группу — игре Tetris, 
не обладающей такими свойствами. Испытуемые играли 
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в компьютерные игры по часу в день на протяжении 10 дней. 
В конце этого периода те, кто играл в Medal of Honor, дей-
ствительно стали выполнять задания, связанные с контролем 
внимания, успешнее, чем те, кто играл в Tetris.

Нейрофизиологи показали, что можно использовать 
компьютерные игры для развития у малышей исполнитель-
ских функций с акцентом на подвижный интеллект. Розарио 
Руэда  и ее коллеги изучали выполнение заданий, связанных 
с контролем внимания. В течение пяти дней они предла-
гали четырехлетним детям различные упражнения на ком-
пьютере. Например, им нужно было с помощью джойстика 
удерживать нарисованного кота на травке и не пускать его 
в грязь. Также дети делали упражнения на предвосхище-
ние — например, учились предугадывать движения утки 
по пруду — и выполняли задания, в которых требовалось 
запоминать характерные черты различных мультипли-
кационных персонажей. Кроме того, дети должны были 
выбирать бо �льший из двух массивов чисел. Задача ослож-
нялась тем, что бо �льшие массивы состояли из меньших 
чисел. Например, ребенок должен был выбрать девять чет-
верок как больший массив, чем пять семерок. Последний 
тип заданий был связан с контролем торможения. Ребенок 
должен был как можно быстрее щелкнуть по изображе-
нию овечки, когда оно появлялось на экране, однако удер-
жаться от щелчка, если вместо овцы появлялся волк в ове-
чьей шкуре.

Эти задания, связанные с контролем внимания и испол-
нения, очень серьезно влияли на результаты в тестах типа 
матриц Равена. У тренированных вышеописанным образом 
детей показатели превышали более чем на 0,4 стандарт-
ного отклонения результаты неподготовленных детей. Сле-
дует отметить, что это отражалось и на энцефалограмме. 
Измерения проводили в тот момент, когда дети выполняли 
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задания. Активность головного мозга в областях, отвечаю-
щих за контроль внимания , у тренированных четырехлет-
них детей повышалась настолько, что была ближе к актив-
ности, типичной для шестилетних детей.

Так что у нас есть основания утверждать, что особенности 
современной культуры способствуют повышению функций 
контроля исполнения по сравнению с предшествующими 
периодами, а эти функции позволяют улучшить выполне-
ние заданий, связанных с подвижным интеллектом, — опре-
деленно для матриц Равена и, вероятно, для других зада-
ний на подвижный интеллект, например, в шкале Векслера . 
Кстати, можно предположить и то, что компьютерные зада-
ния, подобные тем, которые использовали Руэда  и коллеги, 
могут улучшать контроль внимания  у детей с синдромом 
дефицита внимания и гиперактивности (СДВГ). Прово-
дились и такие эксперименты, в ходе которых с помощью 
подобных методик улучшалась рабочая память у взрослых, 
не страдающих СДВГ.

Когнитивный нейрофизиолог Адель Даймонд  и ее кол-
леги показали, что улучшить исполнительские функции 
можно и с помощью обычных, повседневных игр. Они 
разработали такие игры для детей младшего дошколь-
ного возраста, в которых происходила тренировка кон-
троля внимания и торможения — важнейших аспектов 
исполнительских функций. Дети детально планировали 
ход игры, учились действовать оперативно и точно, опи-
раясь на память и соблюдая очередность. В ходе таких игр 
у них улучшились результаты стандартных тестов на испол-
нительские функции.

Итак, отражает ли рост в 2 СО в тестах Равена и более 
чем в 1 СО в тестах по шкале Векслера  за последние 55 лет 
действительно мощные сдвиги в интеллекте? Вероятно, нет. 
Эти результаты могут указывать на огромные изменения 
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в навыках, связанных с определенными видами подвижного 
интеллекта, но могут не влиять на умение решать задачи 
в сферах, далеких от них. В настоящее время мы не знаем, 
как далеко распростираются эти навыки.

Теперь должно быть ясно: заявления о том, что матрицы 
Равена представляют собой культурно-независимый тест 
на IQ, совершенно беспочвенны. Использование этого 
теста для сравнения, к примеру, неграмотных амазонских 
или африканских аборигенов с представителями запад-
ной цивилизации — американцами, шведами, испанцами 
и т. д., — имеющими даже минимальное образование, 
но живущими в очень сложной, образованной и компьюте-
ризированной среде, более не представляется разумным — 
если когда-то и было таковым.

Это, конечно, не значит, что умные люди внутри одной 
культуры не проходят тесты Равена успешнее, чем менее 
умные. Нам известно, что у людей с более высоким уров-
нем интеллекта это получается лучше сегодня, как это было 
и два поколения назад. Это объясняется тем, что резуль-
таты матриц Равена в определенной степени предсказывают 
сегодня, как и вчера, академическую успеваемость и карьер-
ный успех. Просто теперь, в разгар культурных перемен, 
к которым относятся и обучение математике, и работа 
на компьютере, тесты на подвижный интеллект — матрицы 
Равена и другие — для всех становятся легче.

Результаты тестов, которые принято считать измеряю-
щими вербальные способности, или кристаллизованный 
интеллект , также во многом улучшились с течением времени. 
С 1947 по 2002 год результаты субтеста WISC  на нахож-
дение сходства улучшились сопоставимо с 24 баллами IQ. 
Чтобы получить хороший результат в субтесте на установле-
ние сходства, вы должны сказать, что между зимой и летом 
общее то, что и то, и другое времена года; или, если вы дей-
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ствительно умны, что и тот, и другой сезон имеет точки солн-
цестояния. Просто сказать, что это времена года, — мало, 
а за ответы типа «это природное явление» или «и зимой, 
и летом бывает ветер» вы не получите ничего. Вы также 
должны сообразить, что общее между местью и проще-
нием состоит в том, что и то, и другое связано с решением, 
как поступить с человеком, причинившим вам зло. Ответ: 
и то, и другое — решения, или действия по отношению 
к кому-то, зачтется вам лишь отчасти; и вообще не зачтется, 
если вы скажете, что это чувства или тип отношений. Короче 
говоря, вы должны вычленить абстрактные признаки эле-
ментов теста и увидеть наиболее интересные или наиболее 
информативные области их пересечения.

Означает ли улучшение результатов субтеста на установ-
ление сходства, что мы стали на 1,6 СО умнее за последние 
два поколения? Нет. Но это значит, что мы способны мыс-
лить аналитически, и это помогает нам понимать и создавать 
метафоры и сравнения; у нас улучшилась способность клас-
сифицировать объекты и события по принципам, подобным 
научной классификации. И эти перемены действительно 
много значат.

Обратите внимание и на то, что, хотя субтест на установ-
ление сходства представляет, как считается, кристаллизован-
ный интеллект , а ответы на его вопросы зависят от инфор-
мации, накопленной в памяти человека, на уровне более 
продвинутых заданий он обладает существенной компо-
нентой, относящейся к подвижному интеллекту. Вы запо-
минаете, что зима и лето — это климатические сезоны, 
но для того, чтобы ответить на вопрос о мести и прощении, 
вам требуется сделать логические выводы о том, что общего 
в этих понятиях, и оценить, какие из данных признаков наи-
более существенны.
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Еще один субтест на кристаллизованный интеллект , 
результаты которого существенно улучшились за послед-
ние десятилетия, — это тест на понятливость. В некото-
ром роде я считаю, что этот тест больше других доказывает 
то, что люди становятся умнее. Сегодняшние дети гораздо 
лучше понимают, почему нужно выключать электриче-
ские приборы, когда они ими не пользуются, а дети более 
старшего возраста способны объяснить, зачем люди пла-
тят налоги. Это впечатляет. И улучшение в этом отношении 
вполне существенное — одна треть величины стандартного 
отклонения за одно поколение (30 лет). Чем объясняются 
такие достижения? Я не знаю, но подозреваю, что во мно-
гом это связано с телевидением. Дети могут многое узнать 
об устройстве мира из образовательных программ вроде 
«Улицы Сезам» и даже из чисто развлекательных, каза-
лось бы, программ.

Изменения результатов субтеста на понятливость вряд ли 
объясняются тем, что люди стали больше читать. Чтобы 
пояснить это предположение, давайте рассмотрим три 
теста на кристаллизованный интеллект , результаты кото-
рых со временем меняются крайне мало. Средние показа-
тели по субтесту на словарный запас улучшились всего лишь 
чуть более чем на 0,25 СО. Тоже, конечно, результат, но он 
несопоставим с ростом в субтесте на понятливость. Это 
кажется понятным, если учитывать тот факт, что люди сей-
час читают меньше, чем ранее. Процент 17-летних молодых 
людей, которые вообще ничего не читают для собственного 
удовольствия, за последние 20 лет возрос вдвое. С другой 
стороны, нам достоверно известно, что дети сейчас начи-
нают читать раньше, чем 35 лет назад. Программа госу-
дарственной оценки образовательного прогресса (NAEP ), 
по которой начиная с 1970-х гг. каждые несколько лет про-
водится тестирование детей в возрасте 9, 13 и 17 лет, уста-
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новила, что техника чтения у девятилетних детей улучша-
ется со скоростью примерно 0,25 СО за поколение. В целом 
результаты в области чтения, полученные по NAEP, хорошо 
согласуются с результатами субтеста на словарный запас. 
Стоит отметить, что улучшение результатов для детей более 
старшего возраста на самом деле больше, чем можно было 
бы ожидать, принимая во внимание тот факт, что школь-
ные учебники в США за последние десятилетия упрощены 
до абсурда.

Удивительно то, насколько незначительным — фактиче-
ски нулевым — оказалось улучшение результатов в субте-
сте на владение информацией за два поколения. Конечно, 
теперь дети не тратят столько времени на запоминание фак-
тов. В мое время мы должны были знать все столицы штатов. 
Знание того, что столица Кентукки — Франкфорт, а не Лек-
сингтон, ничем не помогло мне в жизни. C другой сто-
роны, несколько странно, что средние результаты субтеста 
на осведомленность выросли так незначительно, в то время 
как на сообразительность — понимание того, что как устро-
ено в мире, — так существенно.

Еще один парадокс — средние результаты по арифмети-
ческому субтесту шкалы Векслера  не выросли за последние 
30 лет, однако есть множество данных, свидетельствующих 
о том, что математические способности за эти годы действи-
тельно улучшились.

На пороге XX века геометрии учили только студентов 
в колледжах и отдельных способных учеников в старших 
классах школ; в середине века обычно ее преподавание начи-
нали не раньше десятого класса; теперь ее начинают прохо-
дить уже в средней школе. «Прегеометрический» перцептив-
ный материал и расчеты объясняют детям еще в начальной 
школе. Сто лет назад считалось, что математическому ана-
лизу нельзя учить до старших курсов колледжа, а в те вре-
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мена менее 10% американцев поступали в колледж. В сере-
дине века анализ начинали преподавать в первый год только 
в самых лучших колледжах и в выпускных классах лучших 
государственных и частных школ. Теперь математический 
анализ начинают преподавать в старших классах, а в неко-
торых элитных школах — даже в средних. В 1929 году 
менее 20% американцев оканчивали старшие классы школы. 
К 1983 году этот процент составлял более 80. Так что выгля-
дит весьма странно, что результаты математического субте-
ста в шкале Векслера  не улучшились за 60 лет.

Однако существуют убедительные доказательства того, 
что ученики действительно стали лучше знать математику, 
по крайней мере в начальной и средней школе. По данным 
NAEP,  математические навыки у девятилетних школьников 
улучшились на 2 / 3 стандартного отклонения за период с 1978 
по 2004 год. Результаты 13-летних подростков улучшились 
более чем на половину величины стандартного отклоне-
ния, а 17-летних — почти на четверть СО. Я предполагаю, 
что примирить данные WISC  с данными NAEP можно, если 
обратить внимание на то, что в шкале Векслера  больший 
упор делается на чисто механическое применение изученных 
арифметических процедур, а в NAEP — на математическую 
логику и задачи с большим количеством действий, предпола-
гающие, что задействуется рабочая память. Но я хочу под-
черкнуть: я далеко не уверен в том, что это противоречие 
разрешается именно так.

Будут ли значения IQ продолжать расти без ограниче-
ния? Конечно же, нет, хотя пока нет никаких данных о том, 
что в нашей стране рост замедляется. Однако в Скандинавии 
приостановка уже отмечается. А в развивающихся странах, 
наоборот, началось возрастание показателей IQ. В одной 
из областей Кении за 14 лет результаты по матрицам Равена 
у семилетних детей возросли на 1,70 СО, а по тесту на вер-
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бальный интеллект — на 0,50 СО. Так как исследование 
проводили на семилетних детях, которые только что пошли 
в школу, маловероятно, чтобы на эти результаты сильно 
повлияло обучение. Доступ к популярной культуре, в част-
ности к видеоиграм, растущий в настоящее время в развива-
ющихся странах, также вряд ли сыграл большую роль в этих 
изменениях. Они могут объясняться переменами в уровне 
образованности родителей, которые в последнее время ока-
зались весьма значительны, улучшением питания, которое 
тоже весьма существенно, а также снижением количества 
заболеваний анкилостомозом. Исследования в Доминикан-
ской Республике выявили рост в 18 баллов по Прогрессив-
ным матрицам Равена и в 20 баллов — по тесту на словар-
ный запас за последние 25 лет.

Итак, что мы можем сказать теперь о росте IQ?

1. Школа определенно делает людей умнее. Навыки по овла-
дению информацией и решению задач, которые приобре-
таются в школе, приводят к повышению уровня IQ. Год 
школьного образования в отношении IQ эквивалентен 
двум годам возраста.

2. Способности людей выполнять некоторые из заданий, кото-
рые используются при измерении IQ, со временем улуч-
шаются. Это представляется неизбежным с учетом того, 
что все больше людей получают хорошее образование, 
а образование все более направлено на развитие именно 
тех способностей, которые ведут к росту IQ; некоторые 
аспекты популярной культуры также тренируют интеллект.

3. Более высокий IQ (например, измеряемый субтестами 
на восприятие и установление сходства) безусловно помо-
гает в решении реальных повседневных проблем.

4. Рост IQ очень важен для повышения академической успе-
ваемости и должен улучшать способности, связанные 
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с абстрактным мышлением, с логикой и быстрым при-
нятием решений, необходимые в производстве и науке. 
К тестам, измеряющим подобные достижения подвиж-
ного интеллекта, относятся субтесты шкалы Векслера  
на воспроизведение образца с помощью кубиков, состав-
ление изображений объектов, последовательность карти-
нок и завершение изображения, а также прогрессивные 
матрицы Равена.

5. Этот рост подвижного интеллекта, вероятно, не вносит 
большого вклада в способность решать повседневные 
практические задачи.

6. Рост IQ явно свидетельствует о том, что тесты испол-
нительского типа на подвижный интеллект, подобные 
матрицам Равена, не могут считаться культурно-независи-
мыми, как предполагали некоторые исследователи. Такие 
задания, связанные с подвижным интеллектом, гораздо 
больше «пропитаны» культурой, чем задания, требую-
щие кристаллизованного интеллекта. На самом деле 
рост результатов в подобных тестах поднимает вопрос, 
возможно ли вообще культурно-независимое измерение 
интеллектуальных способностей.

7. И то, что образование влияет на интеллект, и рост, кото-
рый со временем возникает в тех областях, которые 
нужны для социума — как для повседневной жизни, так 
и для работы в науке, производстве и других областях, — 
свидетельствует о том, что люди могут становиться умнее 
в очень нужных и важных сферах.

8. Наконец, данные свидетельствуют против двух весьма пес-
симистических заявлений Чарльза Мюррея. Он утверж-
дал, что даже самое прекрасное образование не может 
значительно повлиять на способности людей из нижней 
половины выборки. Но за последние 60 лет средний IQ 
людей из нижней половины выборки повысился более 
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чем на величину стандартного отклонения, а результаты 
по прогрессивным матрицам Равена, которые долгие 
годы были «золотым стандартом» IQ, улучшились более 
чем на 2 СО. Он говорил также, что, поскольку у людей 
с более высоким IQ рождается меньше детей, чем у людей 
с более низким, средний уровень интеллекта в популяции 
должен снижаться. Однако научные данные свидетель-
ствуют о том, что это не так.

В следующей главе вы увидите, способны ли школы помочь 
людям стать умнее, а в главе 7 мы рассмотрим, можно ли 
приблизить IQ людей из нижней половины выборки к интел-
лекту верхней половины.



ГЛАВА 4

Как усовершенствовать 
школы

Я отпускал его одного бегать по улицам, когда он был 

малышом, чтобы он сам выпутывался из беды.

Это единственный способ сделать мальчика сметли-

вым, сэр.
— Чарльз Диккенс , 

«Посмертные записки Пиквикского клуба», 1836

ЕСЛИ ЛЮДИ ЗА  ПОСЛЕДНЕЕ столетие стали умнее, отчасти бла-
годаря более длительному и качественному образованию, 
то возникает вопрос: можно ли усовершенствовать учебные 
заведения так, чтобы еще выше поднять уровень интеллекта 
населения? И если эта перспектива реальна, то что именно 
нужно делать, чтобы школы стали еще лучше, чем сегодня? 
Эти вопросы особенно актуальны для американцев, так 
как США значительно отстают от других развитых стран 
по уровню образовательных достижений. Американские 
учащиеся, которые по общему уровню знаний занимают 
95-ю процентиль, по меркам наиболее успешных в этом 
отношении стран оказались бы всего на 75-й. Способно-
сти самых продвинутых американских учащихся — 5%, 
выбравших углубленную программу изучения математиче-
ского анализа, и 1%, выбравших углубленную программу 
по физике, — примерно соответствуют способностям луч-
ших 10–20% учащихся из других стран. Так что, даже срав-



85Как усовершенствовать школы

нивая самых лучших, мы видим, что США серьезно отстают 
от других развитых стран.

Школам есть куда развиваться, так давайте же посмо-
трим, что можно сделать для того, чтобы дети становились 
умнее и образованнее.

Имеют ли значение деньги?

Существует ряд любопытных данных по поводу того, 
что действительно важно, а что нет. Начиная с 1970-х 
годов исследователи утверждали, что количество потрачен-
ных на школу денег мало влияет на эффективность обучения 
в ней. Такой вывод обычно основан на проведении множе-
ственного регрессионного анализа, в котором рассматри-
вается большое число переменных и определяется, какие 
из них имеют значение. Исследователи ставили перед собой 
задачу выяснить, влияет ли финансирование само по себе 
на качество образования. То, что получилось в результате, 
можно свести к следующему: если рассматривать школы, 
в которых учатся дети из богатых белых семей Северо-Вос-
тока, количество потраченных на школу денег большой роли 
не играет, и если рассматривать школы, в которых учатся 
дети из бедных семей Юга, принадлежащих к расовым мень-
шинствам, количество потраченных на школу денег также 
большой роли не играет.

Представляется очевидным, что количество денег само 
по себе не влияет на образование. Иногда суды выно-
сят решения, требующие от общин тратить на школы, где 
обучается преимущественно беднота, столько же, сколько 
на школы для детей из более обеспеченных семей. Полу-
ченное таким образом дополнительное финансирование 
нередко осваивается без тщательного и разумного плани-
рования, и там, где это происходит, успеваемость детей бед-
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няков не слишком-то улучшается. В качестве классического 
примера можно привести Канзас-Сити, где по решению 
суда школам было выделено огромное количество средств. 
Были построены бассейны олимпийского размера, обору-
дованы прекрасные лаборатории, каждому ученику предо-
ставили компьютер. Результат: никаких улучшений в оцен-
ках. Деньги сами по себе никак не улучшают успеваемость, 
особенно если администрация некомпетентна и коррум-
пирована, как в некоторых районах больших городов. 
Также не было выявлено никакой связи между количеством 
денег, потраченных на одного ученика в развитых странах, 
и результатами тестов типа TIMSS 1 (Trends in International 
and Science Study). В некоторых государствах, где результаты 
наиболее высоки, затраты на одного ученика ниже средних, 
и наоборот.

Однако все это не означает, что деньги не важны совсем. 
В одной из следующих глав мы с вами увидим, можно ли, 
и если да, то каким образом, улучшить успеваемость в шко-
лах путем дополнительного финансирования, особенно 
у детей из семей, принадлежащих к расовым меньшинствам 
и наименее обеспеченным слоям населения.

Ваучеры и чартеры 

Многие школьные обозреватели выступают за ваучерную 
систему выдачи родителям денег на обучение детей в частных 
школах. Однако при исследованиях эффективности такой 
системы недопустимо сравнивать детей, чьим родителям 
были предложены ваучеры , которые согласились их исполь-
зовать, с теми, кому такая возможность не предоставля-

1 Международная программа мониторинга математического и естественнона-

учного образования. — Прим. пер. 
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лась, по причине самоотбора: не исключено, что из тех, 
кому были предложены ваучеры, действительно используют 
их по назначению наиболее образованные, умные и моти-
вированные родители. Авторы, которые заявляют, что вау-
черные программы имеют очень положительный эффект, 
на самом деле сравнивали детей из тех семей, которым были 
предложены ваучеры и которые использовали их, с теми, 
чьим родителям их не предлагали. В таких исследованиях 
было выявлено сокращение разрыва между результатами, 
полученными при тестировании белых и черных детей, 
на треть. Но по крайней мере некоторые такие «достиже-
ния» объясняются различиями между детьми, чьи родители 
хотели участвовать в программе, и детьми, родители кото-
рых полагались на случай. Утверждения о том, что эти дан-
ные достоверны, так как в исследованиях сравнивались дети 
из семей, которые пользовались ваучером, и семей, кото-
рым их не предлагали, но которые были сходны по многим 
другим показателям, научно некорректны. При таких воз-
можностях для самоотбора ни о каком корректном сравне-
нии речи идти не может. Иными словами, родители, прини-
мающие решение воспользоваться предложением, которое 
кажется им выгодным для их ребенка, могут существенно 
отличаться от сходных по прочим показателям родителей 
из контрольной группы, о которых неизвестно, как бы они 
поступили в том случае, если бы у них был выбор.

При правильной постановке эксперимента с ваучерами — 
если сравниваются школьные успехи всех детей, которым 
были предложены ваучеры  (большинство из которых ими 
воспользовались), и таких же учащихся, которые участво-
вали в лотерее по распределению ваучеров, но проиграли, — 
ваучеры дают улучшение результатов примерно на 0,10 СО. 
(Такое сравнение осуществляется по так называемой «схеме 
намерения участвовать»: все учащиеся обследуемой группы 
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включаются в анализ, независимо от того, согласились ли 
они воспользоваться предложением. Такая схема практи-
чески неизбежно приводит к недооценке эффекта вмеша-
тельства (если такой эффект вообще есть), однако помогает 
избежать самоотбора, который возникает в том случае, если 
с контрольной группой сравниваются только те ученики, 
чьи родители сознательно воспользовались возможностью 
помочь своим детям.) Конечно, разочаровывающие резуль-
таты такого исследования доказывают не то, что частные 
школы ничем не лучше государственных, а лишь то, что пока 
нет убедительных данных о том, что частные школы лучше 
государственных.

Нет пока и убедительных доказательств особых преи-
муществ так называемых «чартерных школ». Это школы, 
находящиеся на государственном финансировании, однако 
имеющие в некотором роде привилегированное положе-
ние, так как они освобождены от соблюдения ряда законов 
и правил, которым подчиняются остальные государствен-
ные школы. Со своей стороны, школы несут ответствен-
ность за достижение определенных результатов, заявленных 
в уставе школы. Проводились разнообразные эксперименты 
по сравнению чартерных школ с обычными государствен-
ными школами. К сожалению, по крайней мере за первые 
годы своей деятельности, чартерные школы   не продемон-
стрировали существенных отличий от тех государственных 
школ, в которые могли бы попасть их ученики. Результаты 
стандартизированных тестов по математике и чтению у уче-
ников начальных классов чартерных школ были всего лишь 
на несколько процентильных пунктов выше, чем средние 
значения по го сударственным школам. А результаты стар-
ших учеников, оказавшихся в чартерной школе впервые, 
даже хуже, чем у учеников обычных школ. Однако есть дан-
ные в пользу того, что при работе чартерной школы в тече-
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ние примерно 10 лет результаты тестирования по сравнению 
с обычными школами могут становиться лучше на 10%. Это 
говорит не о том, что чартерные школы бесполезны, а лишь 
о том, что пока большинству из них не удалось добиться 
серьезного повышения эффективности. Далее мы позна-
комимся по крайней мере с одним удачным исключением 
из такого обобщения.

Размер класса

А что с размером класса? Правда ли, что маленькие классы 
лучше? По этому вопросу данные достаточно противоре-
чивы. При проведении множественного регрессионного ана-
лиза получается, что размер класса мало влияет на успевае-
мость учеников. С другой стороны, экономист Алан Крюгер , 
исследователь, много писавший о влиянии размера класса, 
утверждает, что в 70% экспериментов на эту тему обнаружен 
положительный эффект, причем, чем лучше журнал, в кото-
ром опубликованы результаты, тем более вероятно описа-
ние такого эффекта. Но есть одно исследование, которое 
и с точки зрения Крюгера, и на мой взгляд имеет большее 
значение, чем все остальные, вместе взятые. Для этого экс-
перимента, который был проведен в Теннесси в 1980-е годы, 
учителя и ученики, от детского сада до третьего класса, 
в случайном порядке были распределены в классы обыч-
ного размера (в среднем 22 ученика на класс) или в классы 
меньшего размера (в среднем 15 учеников). Дети в классах 
меньшего размера показывали при стандартной проверке 
успеваемости результаты выше среднего на 0,19–0,28 СО, 
в зависимости от предмета и размера класса. Другими сло-
вами, обычно достаточно, чтобы класс был меньшего раз-
мера, чтобы по успеваемости ученик поднялся с 50 до почти 
60 процентили. Этот эффект сохранялся как минимум 
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до седьмого класса. Причем в наибольшей степени он про-
являлся у детей, принадлежавших к меньшинствам и мало-
обеспеченным слоям населения.

Роль учителя

А как насчет учителей? Правда ли, что одни учителя лучше, 
чем другие? Да, это так, однако дело здесь не в дипломах, 
сертификатах и ученых степенях.

Тем не менее имеется масса доказательств того, что учи-
теля могут оказывать влияние. Во-первых, большое значение 
имеет опыт. Разница в оценках по технике чтения у школьни-
ков, которых обучали учителя, имеющие опыт работы 1 год 
и 10 лет, составляет в среднем 0,17 СО — что соответствует 
повышению процентильной кривой примерно на 7 пунктов. 
Однако обратите внимание, что отличие менее опытных учи-
телей от более опытных наиболее ощутимо в первый год 
преподавания в школе. Так что действительно имеет смысл 
не отдавать ребенка в класс к учителю-новичку.

Можно измерить квалификацию учителя, определив ее 
как рост средней оценки учеников в его (ее) классе по срав-
нению со средней оценкой учеников за предыдущий год. 
Учитель может обеспечивать рост оценок учеников по срав-
нению с ожидаемыми, рассчитанными на основании успевае-
мости их старших товарищей в предшествующий учебный год 
или годы. При таком определении 1 СО с точки зрения ква-
лификации учителя примерно соответствует 0,20 СО в оцен-
ках их успеваемости. Но все эти цифры относятся к достиже-
ниям учителя в рамках одной школы. Так как нам известно, 
что учителя в некоторых школах в среднем лучше, чем в дру-
гих, мы можем быть уверены, что рост оценок в пределах 
школы — это минимальная оценка вклада учителя. Эконо-
мист Эрик Ганушек  оценивает влияние квалификации учи-
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теля, по данным, полученным у разных учителей и разных 
школ, в 0,27 СО: этого более чем достаточно, чтобы под-
нять уровень ребенка по успеваемости с 50 до 60 процентили. 
Ожидаемую разницу успеваемости между детьми, учителя 
которых в начальной школе обладали уровнем квалификации 
на 1 и более СО выше среднего, и детьми, учителя которых 
имели уровень на 1 и более СО ниже среднего, подсчитать 
трудно, однако очевидно, что она может быть очень велика.

Однако любые подобные статистические данные о квали-
фикации учителей бледнеют перед историями, которые рас-
сказывают о роли конкретных учителей в их жизни. Большин-
ство людей, с которыми мне доводилось общаться, считают, 
что по крайней мере один или два учителя в их жизни 
сыграли большую роль, и нет причин сомневаться в их сло-
вах. Исследование, посвященное работе одной такой учи-
тельницы начальных классов, стало широко известно.

Учительница, назовем ее мисс А, 34 года проработала 
в школе, где обучались преимущественно дети из низких 
социально-экономических слоев, треть из них — черно-
кожие. Шестьдесят учеников, которые проучились в этой 
школе более 11 лет, были опрошены, будучи уже взрослыми 
людьми. У трети из опрошенных учительницей в первом 
классе была мисс А. Среди тех, у кого были другие учителя, 
31% не могли вспомнить их имен. Все ученики мисс А пом-
нили ее имя. Независимо от того, помнили ли они имя учи-
теля, только треть бывших учеников других классов оценили 
своих учителей как очень хороших или превосходных. Три 
четверти бывших учеников мисс А дали ей такую оценку. 
Двадцать пять процентов воспитанников других учите-
лей поставили им высший балл за старание; среди детей 
из класса мисс А — 71%. Когда коллегу мисс А спросили, 
как можно охарактеризовать ее работу, ответ был: «Она 
учила с огромной любовью к детям». Также коллеги под-
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черкивали, что мисс А внушала своим подопечным, что все 
они способны учиться: ни один из ее учеников не покинул 
ее класса, не научившись читать. Она оставалась после уро-
ков, чтобы помочь отстающим. Она делилась своим обедом 
с детьми, которые забыли свой.

Бывшие ученики мисс А в начальной школе, в юности 
и в самостоятельной взрослой жизни добились гораздо боль-
ших успехов, чем остальные. Две трети из них по успевае-
мости во втором классе оказались в числе трети лучших, 
а из учеников других классов — только 28%. Был также 
оценен их статус во взрослой жизни по таким показателям, 
как уровень законченного образования, профессиональ-
ные достижения, условия проживания. Из бывших учени-
ков мисс А 64% достигли высшего статуса; среди осталь-
ных — лишь у 29%.

Этот частный случай можно было бы не принимать 
во внимание, если бы не было других, количественных, дока-
зательств важности роли школьных учителей, особенно тех, 
кто работает с первоклассниками. Но такие доказательства 
есть. Исследователи образования Бриджит Хамр  и Роберт 
Пьянта  участвовали в долговременной программе изуче-
ния начального детского образования, которое финансиро-
вал Национальный институт детского здоровья и развития 
человека. Они наблюдали примерно за 900 детьми на про-
тяжении детского сада и первого класса школы. Некоторые 
из этих детей считались принадлежавшими к группе риска 
в отношении адаптации к школе на основании низкого СЭС   
(установленного по уровню образования матери), а другие 
попадали в группу риска на основании отчетов воспитате-
лей детского сада об имеющихся проблемах с поведением, 
вниманием и обучением.

Успехи каждого ребенка в первом классе оценивались 
наблюдателями, которые присутствовали на уроках в каж-
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дом классе в течение трех часов. Классы различались 
по двум связанным, однако в некоторой степени стати-
стически независимым показателям. Один показатель был 
обозначен как «учебная поддержка» и представлял собой 
сумму оценок качества пособий по грамматике, качества 
обратной связи оценочного характера между учителем 
и учениками и того, насколько беседа в классе отражала 
учебные инструкции и поощряла самостоятельность уче-
ников. Второй — обозначался как «эмоциональная под-
держка» и представлял собой совокупность оценок эмоцио-
нального климата в классе, эффективной работы с классом, 
подразумевающей вовлеченность детей, отсутствие дистан-
ции между учителем и учениками, а также излишнего чрез-
мерного нажима.

Классы были разделены на три уровня на основе каче-
ства учебной поддержки. Все дети были протестированы 
по широко распространенной системе — тестам когнитив-
ных способностей и академической успеваемости Вудкока—
Джонсона .

Если ребенок, находящийся в группе риска на основа-
нии относительного низкого уровня образования матери, 
попадает в класс с низким уровнем учебной поддержки, 
его оценки в конце первого класса оказываются более 
чем на 0,40 СО ниже ожидаемых для класса с относи-
тельно высоким уровнем учебной поддержки. Если ребенок 
с таким же фактором риска попадал в класс с высоким уров-
нем учебной поддержки, то его достижения в среднем соот-
ветствовали успехам детей образованных родителей, обуча-
ющихся в том же классе.

Кроме того, классы были поделены на три уровня по эмо-
циональной поддержке. (В целом, как правило, в классах 
с высоким уровнем эмоциональной поддержки был высок 
и уровень учебной поддержки, а в классах с низким уровнем 
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эмоциональной поддержки был низок и уровень учебной 
поддержки, однако совпадение было не абсолютным.) Резуль-
таты тестирования у детей, находившихся в группе риска 
на основании плохой социальной и эмоциональной адап-
тации в детском саду, а затем попавших в классы с низким 
или средним уровнем эмоциональной поддержки, были при-
мерно на 0,40 СО ниже, чем можно было ожидать, если бы 
их определили в класс с высоким уровнем эмоциональной 
поддержки. Дети с тем же фактором риска, но при этом 
попавшие в классы с высоким уровнем поддержки, справ-
лялись со школьной программой ничуть не хуже однокласс-
ников, которые не были в группе риска.

Эти открытия могут быть даже более значимыми, чем это 
кажется на первый взгляд. Хамр  и Пьянта  в одном из ранних 
исследований установили, что проблемы с общением в дет-
ском саду связаны с проблемами с успеваемостью в школе. 
Однако то, что нам известно о роли учителя в первом классе, 
позволяет предположить, что, если в первом классе школы 
ребенок попадает в правильную среду, скатывание вниз 
можно предотвратить.

Директорам школ известно, что за люди работают 
под их началом — хотя бы наиболее заметные из них. 
Однако практически нет данных о том, что директора ста-
раются специально привлекать на работу или как-то возна-
граждать лучших учителей. На самом деле в государствен-
ных школах это действительно непросто делать. Профсоюзы 
стремятся уравнивать зарплаты учителей, допуская только 
различия, связанные с опытом работы, сертификатами и сте-
пенями. Как я уже говорил, доказательств роли сертифи-
катов и степеней крайне мало, равно как и влияния трудо-
вого стажа, если он составляет более одного года или около 
того. Ученые, которым эти факты известны, делятся на два 
лагеря: первые считают, что нужно менять правила и доби-
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ваться вознаграждений для лучших учителей; а вторые счи-
тают это трудно достижимой целью с точки зрения полит-
корректности и сосредоточиваются на проблеме лучшей 
подготовки учителей.

Бесспорно, самое важное, что мы можем сделать для повы-
шения качества образования, — это улучшить качество пре-
подавания. Вероятно, начинать здесь нужно с педагогиче-
ских учебных заведений. Самая распространенная жалоба 
среди молодых учителей — на то, что им дают при обучении 
слишком много теории и слишком мало практической под-
готовки. Еще один способ улучшения качества школьного 
образования — создать систему стимулов для хороших учи-
телей. Израильские ученые провели исследование по двум 
разным программам поощрения. Одна из программ пред-
усматривала вознаграждение для учителей из школ, попа-
давших в верхнюю треть списка по успеваемости их уча-
щихся. Вознаграждение составляло от 1% до 3% базовой 
заработной платы. Другая программа обеспечивала школы-
победительницы дополнительными ресурсами, в первую 
очередь программами повышения квалификации для учи-
телей и сокращения рабочих часов. Обе программы при-
вели к улучшению показателей успеваемости и снижению 
процента учеников, не получивших аттестата, однако про-
грамма материального поощрения оказалась более рента-
бельной. Исследование показало, что материальное сти-
мулирование на уровне школ помогает избежать проблем 
с профсоюзами. Вполне понятно, что если такие стимулы 
будут восприниматься как некая надбавка и победители 
будут определяться на уровне целых школ, а не на инди-
видуальной основе, то сами учителя и их профессиональ-
ные союзы должны согласиться на подобное соревнование, 
где вознаграждение осуществляется по принципу «возмож-
ного выигрыша при отсутствии потерь». Однако проблема 
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оценки качества школ, как и индивидуальная оценка учите-
лей, продолжает в наше время оставаться вопросом в боль-
шей степени политическим.

«Эффективные школы»

До относительно недавнего времени было мало исследо-
ваний, убедительно демонстрирующих, что одни образо-
вательные методики более эффективны, чем другие. Суще-
ствует масса литературы о так называемых «эффективных 
школах», в которых ученики якобы достигают невероятных 
успехов. Но такие истории не идут дальше описаний. Пишут, 
что директора хороших школ считают подавляющее боль-
шинство детей способными к обучению; они тщательно под-
бирают учителей и внимательно следят за их работой; нахо-
дят способы убедить нерадивых учителей покинуть школу; 
серьезно относятся к учебным планам и образовательным 
стратегиям; отслеживают данные по успеваемости учеников 
с целью оценки эффективности принятой стратегии; стре-
мятся заручиться поддержкой родителей. Учителя в эффек-
тивных школах больше общаются друг с другом и делятся 
мнениями по профессиональным вопросам; не отказываются 
от оценки своей деятельности; проводят мониторинг успе-
ваемости учеников, чтобы понять, нужно ли что-то менять 
в преподавании.

Большая часть литературы, посвященной эффективным 
школам, рассматривает школы из неблагополучных райо-
нов. Как правило, авторы заявляют, что при работе с подоб-
ным контингентом учащихся наибольший успех приносит 
упор на базовые знания. С другой стороны, некоторые 
утверждают, что расширенная программа, более харак-
терная для престижных частных школ, может быть очень 
эффективной.
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Короче говоря, лучше всего работают школы с лучшими 
директорами, лучшими стратегиями и учителями, которые 
ответственно относятся к своей работе. Но мне практически 
не попадалось в литературе данных, которые убеждали бы 
меня в том, что все вышеперечисленное приводит к успеху, 
а не просто отражает тот факт, что с учениками из таких 
школ проще работать. Если учащиеся причиняют беспокой-
ство, внимание к учебным планам и аттестация учителей 
отходит на второй план по сравнению с проблемой дисци-
плины. Так что, хотя существует множество историй об уди-
вительных школах, трудно с уверенностью говорить о том, 
как улучшить ситуацию в отстающих учебных заведениях.

Образовательные исследования 
и их противники

Несмотря на сотни миллионов долларов, идущих на иннова-
ционные образовательные программы, и многие сотни иссле-
дований, направленных на оценку этих программ, ситуа-
ция с исследованиями образования остается совершенно 
постыдной. Эти исследования носят преимущественно опи-
сательный характер, а большинство тех, кто считает себя 
экспертами, в действительности выступают против экспе-
риментального метода, подразумевающего использование 
одной и той же образовательной методики применительно 
к выбранным наугад детям. Крайне мало исследований 
в этом направлении могут считаться научно корректными.

Эта ситуация так же возмутительна, как если бы фарма-
цевтические компании продавали свои препараты, не про-
водя никаких предварительных испытаний, кроме назна-
чения лекарства отдельным больным и подсчета процента 
выздоровевших (не учитывая процент тех, кто выздорав-
ливает без лекарств). В фармацевтике правильно прове-
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денными клиническими испытаниями считаются только 
такие, в которых определяется группа пациентов, и некото-
рым из них, отобранным случайным образом, назначается 
лечение, в то время как остальные его не получают вообще 
или получают альтернативное лечение. Однако в образова-
тельных исследованиях такой стандарт практически никогда 
не выдерживается. Любого, кто скажет вам, что исследова-
ния без применения случайной выборки в области образо-
вания ничем не хуже прочих, стоит спросить, почему такие 
исследования должны проводиться по иным стандартам, 
чем испытания фармакологических препаратов.

Противники экспериментального метода приводят мно-
жество аргументов в свое оправдание. Они утверждают, 
что по этическим соображениям возможность участия 
должны получать наиболее нуждающиеся. Однако по эти-
ческим соображениям исследователи должны гарантиро-
вать, что их деятельность действительно приносит пользу, 
а для этого необходимо выявить наиболее нуждающихся, 
и половину из них определить в опытную группу, а вторую 
половину — в контрольную. Самый лицемерный из приво-
димых аргументов состоит в том, что эксперименты якобы 
каким-то образом мешают понять, какие именно элементы 
метода определяют его эффективность. Без знания того, 
что метод эффективен, невозможно определить, почему он 
эффективен.

В последних исследованиях в школах начали применяться 
хотя бы какие-то формы контроля. В некоторых из них уче-
ные договаривались со школами о вмешательстве в учебный 
процесс, например, об использовании нового типа компью-
терного обучения на уроках математики, а затем сравни-
вали успеваемость учеников этих школ с другими школами, 
где вмешательства не было, сходными по установленному 
набору критериев, таких как социальное положение и расо-
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вая принадлежность учащихся. Это уже лучше, чем ничего, 
однако все же недостаточно. В таких экспериментах есть 
вероятность самоотбора: школы, которым предлагается 
вмешательство, могут отличаться в каких-то пока неизвест-
ных отношениях от тех школ, которым его не предлагают. 
Эта проблема становится особенно острой в том случае, 
если происходит явный самоотбор , то есть если лишь часть 
из школ, которым был предложен эксперимент, согласились 
на него. Такие школы могут быть лучше по ряду важных 
показателей, чем те, что отказались.

Также некорректны исследования, в которых учитыва-
ются просто оценки успеваемости школьников до и после 
начала эксперимента. В таких случаях, как правило, резуль-
тат вмешательства оценивается как гораздо более высокий, 
чем при проведении сравнения школ, где проводился экс-
перимент, с подобными школами, где его не было. Исклю-
чение из этого правила бывает, когда влияние вмешатель-
ства оказывается очень большим и не вписывается в картину, 
ожидаемую при его отсутствии. В таких условиях заявления 
об эффективности иногда могут быть убедительными.

Общешкольные вмешательства

 Часть программ, которые подвергались изучению и оценке, — 
это вмешательства в школьную систему, которые называют 
также масштабной школьной реформой . Специалист по пси-
хологии образования Джеффри Борман  с коллегами подго-
товили обзор некоторых из этих программ, представляю-
щихся потенциально эффективными, и мой рассказ о них 
основан именно на этом обзоре. Я буду говорить лишь о тех 
программах, которые как минимум трижды проверены неза-
висимыми экспертами, и о тех, в которых школы, где прово-
дился эксперимент, сравнивались с контрольными. Практи-
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чески ни одно сравнение не строится на случайной оценке 
школ или учащихся.

Одна из общешкольных программ — Success for All  
(«Успех для всех») — двадцать пять раз подвергалась 
оценке со стороны независимых исследователей. Эта про-
грамма финансируется частным фондом, и в ней в настоя-
щее время участвуют сотни школ. «Успех для всех» обеспе-
чивает школы собственными учебными материалами, в том 
числе и руководствами для учителей. По этой программе 
учителя также получают обширную дополнительную под-
готовку по преподаванию языка, литературы и культуры 
речи, а также проходят 26-дневный курс повышения ква-
лификации на рабочем месте. Программа «Успех для всех» 
делает упор на оценку достижений учащихся и организа-
ции школьного коллектива; в каждой школе, работающей 
по программе, имеется специальный координатор. Ученики, 
испытывающие проблемы с чтением, занимаются с педаго-
гом индивидуально. Также большое внимание уделяется кон-
тактам с родителями школьников. Изначально программа 
была рассчитана на детей от яслей до шестого класса средней 
школы, но теперь в нее также включены седьмые и восьмые 
классы. Ряд школ также участвуют в расширенной версии 
программы «Успех для всех», которая называется «Корни 
и ветви» (Roots&Wings) и охватывает преподавание таких 
предметов, как математика, естествознание и социология.

Создается впечатление, что «Успех для всех» действи-
тельно влияет на успеваемость учеников, однако, чем точнее 
и объективнее проводится экспертиза, тем меньше обнару-
живается влияние: в среднем по результатам всех проведен-
ных независимых исследований средняя величина эффекта 
достигает всего лишь 0,80 СО. Однако исключительно 
хорошо спланированное и полностью рандомизированное 
исследование выявило среднюю величину эффекта в 0,27 
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СО для программы по чтению, которая охватывала детей 
от детского сада до второго класса. Более того, в четырех 
исследованиях оценивалась программа «Корни и ветви», 
и здесь были получены поразительные результаты — в сред-
нем улучшение составило 0,77 СО. Чтоб подтвердить такой 
значительный эффект, необходимо провести еще парочку 
обстоятельных, независимых и рандомизированных иссле-
дований. Несмотря на все эти попытки, окончательное слово 
по поводу «Успеха для всех» пока не сказано. И этого не слу-
чится, пока не будет проведено более точной экспертизы, 
основанной на случайной выборке.

Еще один проект, так называемая School Development 
Program  (Программа развития школ), был запущен более 
30 лет назад психиатром из Йельского университета Джейм-
сом Камером. Здесь не происходило внедрения каких-либо 
специальных учебных планов или методик обучения — 
основным направлением деятельности было построение 
позитивных взаимоотношений педагогического коллектива, 
родителей и общества, а кроме того, медицинская помощь 
школьникам. Для каждой школы, участвующей в экспери-
менте, команда специалистов разрабатывала отдельную про-
грамму реформ на основании предварительной оценки ее 
потребностей и проблем. Независимая экспертиза показала 
результат всего в 0,11 СО.

Чуть более удачной оказалась программа Direct Instruction  
(«Непосредственное обучение») для начальных школ, в пер-
вую очередь тех, где обучались дети из социально неблаго-
получных семей. Программы обучения чтению и матема-
тике распространяются издательским домом McGraw-Hill, 
а учителям предлагают курсы подготовки. Но для полно-
ценного осуществления подобного проекта необходима мас-
штабная работа профессионалов по разработке специаль-
ных учебных программ и более основательная подготовка 
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педагогического персонала. Поурочные планы разрабаты-
ваются очень подробно и требуют большого объема пись-
менной работы. Занятия проводятся в небольших группах, 
набранных в соответствии с уровнем знаний; достигаемый 
учениками прогресс постоянно оценивается. Независи-
мая экспертная оценка результата в данном случае соста-
вила 0,15 СО.

Затраты на некоторые из общешкольных программ могут 
быть очень высоки. Так что, помимо оценки эффективности 
программы, следует проводить тщательный анализ расходов 
и выгод. Справедливости ради стоит сказать, что при оценке 
эффективности этих и многих других, менее подробно изу-
ченных программ рассматривались и те школы, в которых 
они не были реализованы в полной мере или в точности 
так, как предполагалось. Любое вмешательство может дать 
нулевой результат, если его осуществлять неправильно; а все 
хорошее и плохое складывается в усредненные оценки.

Методики преподавания

Изучению подвергались и отдельные методики препо-
давания . Так, аналитик Джеймс Кулик  проделал работу 
по обзору и систематизации так называемых интегриро-
ванных систем обучения. Они представляют собой компью-
терные программы, которые подбирают для каждого уче-
ника материал по предмету, соответствующий его уровню 
подготовки, хранят сведения о проделанной им работе и ее 
результатах и обладают внушительными возможностями 
для серьезной обратной связи. В результате обработки всей 
использованной в обзоре информации Кулик делает ряд 
совершенно четких выводов. По данным 16 хорошо орга-
низованных исследований математических методик, сред-
няя величина эффекта компьютеризованного обучения рав-
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няется 0,40 СО. Это уже весьма внушительный результат, 
который означает совершенно явные изменения в образо-
вательном процессе; при этом, если школа уже оснащена 
компьютерной техникой, средств на приобретение и уста-
новку программного обеспечения требуется совсем немного. 
Текстовые программы не только обучают письму, но и поло-
жительно влияют на обучение чтению. Эффект от таких 
программ в старших классах может достигать 0,25 СО, 
а в детском саду и первом классе школы он существенно 
выше. (При этом в тех обучающих компьютерных програм-
мах по чтению, где не уделяется должного внимания парал-
лельному овладению письмом, средняя величина эффекта 
равна всего лишь 0,06 СО.) И наконец, явно эффективны 
компьютерные методики изучения естественных и обще-
ственных наук. Средняя величина эффекта применения 
интегрированных систем в этих областях составляет 0,59 
СО — весьма внушительный результат. Кроме того, обуче-
ние с помощью компьютера приводит к более позитивному 
восприятию школьниками изучаемых предметов: здесь вели-
чина эффекта составляет 1,10 СО.

Но наиболее впечатляющие результаты на сегодняшний 
день дает методика так называемого «кооперативного обу-
чения». Она заключается в совместной работе учащихся, 
объединенных в небольшие группы, члены которых помо-
гают друг другу усваивать учебный материал. Такая мето-
дика может применяться при изучении любого предмета 
и любой темы. Общая образовательная цель, поставленная 
перед группой, может быть достигнута только тогда, когда 
каждый ее участник вносит свой вклад в процесс. Применять 
кооперативное обучение  можно со второго по двенадцатый 
класс. Ученый Роберт Славин  посвятил этому методу целую 
книгу. В исследованиях, которые Славин включил в свой 
анализ, обязательно использовались контрольные группы, 
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осваивающие тот же материал, причем для гарантии объ-
ективного контроля применялись различные его формы: 
случайная выборка на индивидуальном уровне, на уровне 
класса или школы или же сравнение с другими группами 
учащихся, сходными по целому набору критериев с экспе-
риментальной. Как выяснилось, применение наиболее про-
двинутых методов случайной выборки дает приблизительно 
те же результаты, что и сравнительный метод. При одном 
из вариантов организации «кооперативного» учебного про-
цесса школьники делятся на группы по четыре человека, 
при этом, как правило, ученики, входящие в одну группу, 
различаются между собой по уровню успеваемости, этни-
ческой принадлежности или по обоим признакам. Ученики 
совместно работают над новым материалом, а затем оце-
ниваются индивидуально. Согласно данным, которые при-
водит в своем обзоре Славин, величина эффекта этой мето-
дики составляет более 0,30 СО по стандартным тестам. 
Еще одна впечатляющая методика — метод «структуриро-
ванной диады»: участники эксперимента работают в парах, 
где один из них играет роль преподавателя, а второй — уче-
ника, а затем меняются ролями. Независимо от способов 
проведения экспериментов, все они дают очень хороший 
результат. По этой методике проведено достаточно исследо-
ваний, чтобы рекомендовать использование элементов коо-
перативного обучения в школьном образовательном про-
цессе во 2–12 классах.

Общие итоги исследований

Итак, что мы имеем? Способны ли школы осваивать новые 
методики обучения и лучше влиять на интеллектуальные 
способности людей? Различные варианты ответа «нет» — 
по крайней мере «пока нет» или «недостаточно» — слышатся 
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со всех сторон. Деньги как таковые большой роли не играют. 
Ваучерная программа и чартерные школы   не сильно отли-
чаются по успеваемости своих учащихся от обычных госу-
дарственных школ. Сертификаты и дипломы учителей никак 
не влияют на успехи учеников. Профессиональный опыт 
имеет определенное значение, но на то, чтобы его приобре-
сти, хватает пары лет работы.

Многое значит мастерство учителя: есть учителя, которые 
значительно превосходят своих коллег. Но при существую-
щей системе сложно поощрять лучших и отстранять от пре-
подавания худших. Исследования в этой области находятся 
пока еще на начальной стадии, однако есть убедительные 
свидетельства того, что поощрение учителей в школах при-
водит к улучшению показателей успеваемости их учеников; 
и представляется вполне реальным организовать систему 
вознаграждений таким образом, чтобы это не вызывало 
политических проблем.

Литература, посвященная «эффективным школам», опи-
сывает, какими должны быть директора и педагоги в луч-
ших школах, но ничего не говорит о том, как этого достичь, 
и о том, насколько преданность директора своему делу 
или внимательное отношение учителей к ученикам связано 
с повышением качества образования в школе. А насколько 
обучаемость школьников дает возможность директорам 
выглядеть заботливыми, а учителям — преданными своему 
делу? Ряд программ общешкольного эксперимента оказались 
достаточно эффективными, но на сегодняшний день доказа-
тельств того, что они способны действительно серьезно под-
нять уровень образования и умственные способности насе-
ления, явно недостаточно.

Очень перспективными представляются компьютерные 
обучающие программы, особенно в области математики 
и естествознания. Также можно считать весьма результатив-
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ной систему «кооперативного обучения», при которой уче-
ники совместно добиваются поставленных целей.

Чрезвычайно порадовало создание Департаментом обра-
зования США информационно-аналитического центра, 
который получил название «Что работает». Эта служба 
занимается поиском таких методик, эффективность кото-
рых подтверждена независимой экспертной оценкой. Увы, 
подавляющему большинству исследований в этой сфере 
категорически не хватает экспериментов с использованием 
случайной выборки, но они хотя бы вышли за рамки описа-
тельных отчетов. Все исследования, проводимые по заказу 
центра, должны быть хотя бы «квазиэкспериментальными 
и особенно тщательно продуманными». Большая часть того, 
что у нас принято называть экспертной оценкой, до этого 
уровня требований никак не дотягивает. Есть надежда, 
что со временем на практике будут внедряться только те 
программы, эффективность которых подтверждена центром 
«Что работает», в противном случае наши деятели образова-
ния имеют все шансы оказаться лицом к лицу с крайне недо-
вольной общественностью.

Расширение школьной программы: влияние 
на умения и IQ

Но что произойдет, если мы действительно устраним все 
помехи и начнем учить детей навыкам принятия решений, 
что может сделать их в целом более умными, чем простое 
изучение материалов, соответствующих программе? Заман-
чивый вариант ответа на этот вопрос дает масштабное 
исследование, предпринятое в Венесуэле под руководством 
Ричарда Херрнштейна, одного из авторов очень пессими-
стичного труда «Кривая нормального распределения» (Bell 
Curve). Херрнштейн  и его соавторы разработали матери-
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алы для обучения семиклассников фундаментальным осно-
вам решения проблем, не связанных с каким-то конкретным 
предметом. Можно сказать, что они старались сделать детей 
умнее, показав им возможности практического применения 
их интеллектуальных навыков.

Эти идеи и учебные методики больше подходили для стар-
ших классов и колледжа, чем для средней школы. Иссле-
дователи провели 60 уроков по 45 минут по таким темам, 
как поиск основ для классификации и проверка гипотез, 
обнаружение характеристик измерений, которые можно 
как-то упорядочить, анализ аналогий, исследование струк-
туры простых предположений, принципы логики, выстра-
ивание и оценка сложных аргументов, умение соотносить 
желаемые и возможные результаты, оценка надежности 
и адекватности данных. Обычно такие навыки невольно 
появляются в ходе изучения той или иной дисциплины, а не 
потому что учителя их специально преподают. Можно ли 
прививать эти навыки напрямую — даже детям — и пока-
зывать, что они распространяются и на новые задачи, содер-
жание которых отличается от тех, которые использовались 
при обучении?

Если одним словом, то да. Эксперимент увенчался боль-
шими изменениями в способности детей решать проблемы, 
для чего и предназначались новые навыки. Вот некоторые 
результаты: понимание языка улучшилось на 0,62 СО; уме-
ние представлять «область решения» — на 0,46 СО; способ-
ность к принятию решений — на 0,77 СО; оригинальность 
мышления — на 0,50 СО. Короче говоря, навыкам реше-
ния проблем можно обучить, причем за достаточно корот-
кий период времени.

А что же с «настоящим» интеллектом, измеряемым 
IQ-тестами? Может ли обучение решению проблем повы-
сить IQ? Я не считаю IQ-тесты чем-то большим, чем один 
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из частных способов оценки интеллектуальных способно-
стей. Но на самом деле по данным общих тестов участ-
ники венесуэльского эксперимента  превзошли контроль-
ную группу в среднем на 0,35 СО. По типичному IQ-тесту 
для школьников Отиса—Леннона рост по сравнению с кон-
трольной группой составил 0,43 СО. Даже по высокоспециа-
лизированному тесту на пространственное мышление, подоб-
ному матрицам Равена, — так называемому «культурному 
тесту Кэттелла» — рост составил 0,11 СО. В общем, как бы 
ни проводилось измерение умственных способностей — 
общими методами, подобными тем, что применяли Херрн-
штейн  с коллегами, или традиционными IQ-тестами, — обу-
чение оказалось весьма эффективным.

Наверное, вы хотели бы узнать, какими были дальней-
шие шаги исследователей? Были ли разработаны еще более 
продвинутые методики для восьмиклассников? К сожа-
лению, смена правительства в Венесуэле привела к тому, 
что умственные способности школьников перестали быть 
приоритетным направлением исследований. Однако, учи-
тывая столь значительные успехи, достигнутые программой, 
удивительно, что никто не подхватил и не развил этот опыт.

Эффективное наставничество

Наконец, вспомним, что нередко обучение происхо-
дит в форме индивидуальных занятий. И неудивительно, 
что эффективность работы индивидуальных наставников 
бывает очень разной. Марк Леппер  с коллегами установили, 
что результаты индивидуальных занятий со студентами кол-
леджа и с учениками начальной школы могут варьировать 
от практически нулевых до очень высоких. Кроме того, они 
выделили ряд интересных особенностей, которыми обла-
дают наиболее успешные наставники.
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Во-первых, как наставник становится неэффективным ? 
Безошибочный способ — заниматься исправлением оши-
бок. То есть говорить ученику, что он сделал ошибку, и ука-
зывать, как ее исправить. Ни один эффективный наставник 
в исследованиях Леппера не применял такой прямой метод 
коррекции ошибок.

Как же стать успешным наставником? Леппер  предлагает 
правила «пяти С»: control, challenge, confidence, curiosity, 
context.

У ученика должно возникать ощущение контроля 
(control), владения материалом.

Наставник должен ставить перед учеником трудные 
задачи (challenge), но такие, решение которых находится 
в пределах его способностей.

Наставник должен внушать ученику чувство уверенно-
сти (confidence), подчеркивая успехи (выражать уверенность 
в его силах, говорить о том, что только что решенная им 
задача была трудна) и сглаживая неудачи (находить оправ-
дание ошибкам, делая упор на ту часть задания, которую он 
выполнил правильно).

Нужно возбуждать в ученике любопытство (curiosity), 
используя сократовский метод (наводящих вопросов) 
и показывая связь между задачами, которые на первый 
взгляд не имеют между собой ничего общего.

Каждая задача должна рассматриваться в контексте 
(context) реального мира или хотя бы примера из кино-
фильма или ТВ-шоу.

У индивидуальных преподавателей существуют различ-
ные стратегии, которые помогают им добиться успеха. Они 
не зацикливаются на исправлении мелких ошибок (напри-
мер, если ученик забыл поставить знак «+»). Они ста-
раются направить мысль ученика в другую сторону, если 
видят, что он готов сделать ошибку, чтобы предотвратить ее. 
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Но иногда, напротив, они позволяют ему ошибиться, если 
считают, что это будет показательным опытом. Хороший 
наставник никогда не будет упрощать материал, а если уче-
нику что-то непонятно, просто постарается изложить его 
в ином ключе. Главное, что предпринимает такой учитель 
в ходе индивидуальных занятий, — задает вопросы. Это 
могут быть наводящие вопросы. Кроме того, он может про-
сить ученика объяснить логику его рассуждений. Леппер  
указывает на то, что хороший наставник реже дает ученику 
позитивное подкрепление — вероятно, ради того, чтобы 
избежать чрезмерной степени оценочности в ходе занятия. 
И наконец, хорошие наставники всегда относятся к ученику 
с вниманием и пониманием.

Всему этому стоит обучать преподавателей, которые стре-
мятся повысить свою квалификацию, в том числе школьных 
учителей.

Итак, нам известно, что большинство школ могут суще-
ственно улучшить свою работу. Нам известно многое о том, 
что способствует эффективному преподаванию, а что, 
напротив, мешает ему. Как показывают исследования, нет 
никаких оправданий педагогическим коллективам, которым 
не удается достичь успеха в обучении наших детей.

Между тем для одних учеников методики обучения могут 
оказаться более успешными, чем для других. В следующих 
двух главах мы рассмотрим школы с разным социальным 
составом учеников, а затем попробуем понять, что можно 
сделать для улучшения ситуации в каждом из случаев.



ГЛАВА 5

Общественные классы 
и познавательная культура

….Классовая структура современного общества неиз-

бежно является следствием врожденного неравенства 

интеллектуальных и прочих способностей людей, 

составляющих эти классы…
— Г. Айзенк, 

«Неравенство среди людей» (1973)

ВЗГЛЯДЫ  Г.  АЙЗЕНКА НА  КЛАССЫ И  ИНТЕЛЛЕКТ весьма характерны 
для многих специалистов по IQ. Положение в обществе явля-
ется следствием интеллекта. Бедняки бедны потому, что они 
глупы; и ни деньги, ни социальное положение, ни воспита-
ние в семье не могут сделать одних людей умнее, чем дру-
гие. Классовая принадлежность в основном определяется 
генами.

В главе о наследственности и изменчивости, мы уже разо-
брались в том, насколько неверны эти взгляды. Вне всяких 
сомнений, люди различного социального  положения в сред-
нем обладают разными генетическими предпосылками 
для развития интеллектуальных способностей, однако именно 
социально-экономический статус оказывает наибольшее влия-
ние на это развитие. Как мы видели в главе 2, у детей из семей 
низкого СЭС  , воспитывавшихся в семьях с более высоким 
положением, IQ увеличивается в среднем на 12–18 пунктов 
по сравнению с детьми, которые так и остаются в экономиче-
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ски неблагополучных условиях. Мы можем оценить положе-
ние малообеспеченных семей, принимавших участие в иссле-
довании, как низшие 15% социальной лестницы, а хорошо 
обеспеченных (средний и высший класс) — как высшие 15% 
или около того. Средний IQ для детей из низшей трети обще-
ства составляет около 95%, а из высшей — около 105%. Эта 
разница в 10 баллов создается под воздействием всей сово-
купности биологических факторов — генетических, пери-
натальных и постнатальных, а также социальных условий, 
таких как обстановка в районе проживания, качество школ 
и традиции воспитания   в семье. Исследования, посвящен-
ные усыновлению, показывают, что постнатальные факторы 
среды — биологические в сочетании с социальными — веро-
ятно, перевешивают по степени воздействия генетические.

Едва ли выводы Айзенка и других сторонников генетиче-
ской обусловленности могли быть более далеки от действи-
тельности. Интеллект в огромной степени зависит от того, 
беден человек или богат.

В этой главе я остановлюсь на некоторых социальных 
факторах, которые непосредственно влияют на интеллект. 
Я не могу дать точной количественной оценки влияния каж-
дого из этих факторов. Однако известно, что на интеллект 
реально влияет целый ряд социальных факторов. Более того, 
есть достоверные данные о том, что негативное воздействие 
по крайней мере части из них можно сгладить, улучшив эко-
номическое положение семей. И несомненно, в Соединен-
ных Штатах надо многое сделать для облегчения участи бед-
нейшей части населения и рабочего класса. Их положение 
на сегодняшний день гораздо хуже, чем во многих разви-
тых странах.

Кроме того, нам известно, что в семьях из разных эконо-
мических классов воспитание в значительной мере различа-
ется. Люди с более низким СЭС   готовят своих детей совер-
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шенно к другим занятиям и месту в обществе, чем люди 
с более высокими доходами и положением. Педагоги должны 
разбираться, в каких областях дети бедняков хуже подготов-
лены к школе, чтобы помогать им. Если такая помощь в раз-
витии когнитивных функций не будет им вовремя оказана, 
множество малообеспеченных людей окажутся не в состоя-
нии воспользоваться преимуществами, которые дает овла-
дение профессиями, востребованными в нашем информа-
ционном обществе.

Для начала несколько определений. Понятие «бедность» 
применимо к людям, не имеющим постоянной работы, живу-
щим на пособие или занятых неквалифицированным тру-
дом. Рабочий класс — это высоко- и среднеквалифициро-
ванный рабочий персонал, например, механики, работники 
сферы обслуживания и офисные сотрудники низшего звена. 
Я рассматриваю два эти класса как одну группу — людей 
низкого СЭС  . Средний класс — это офисные работники 
более высокого ранга, преподаватели, руководители низшего 
звена. Верхняя прослойка среднего класса — это специали-
сты и менеджеры более высокого ранга. Все эти люди отно-
сятся к группе с высоким СЭС. Эти определения в некото-
рой степени произвольны, однако дают общее представление 
о классовом разделении общества, которое более подробно 
описано в главе 2.

В данной главе я буду говорить о различиях социальных 
групп, независимо от их расы. Взаимосвязям между расовой 
и классовой принадлежностью посвящена следующая глава.

Средовые факторы биологического характера

Бедность связана с различными факторами биологической 
природы, которые отрицательно воздействуют на IQ и успе-
ваемость.
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Некоторые различия между людьми с низким и высоким 
СЭС   могут быть связаны с качеством питания. Хотя доступ-
ные данные свидетельствуют о том, что плохое питание буду-
щей матери в период беременности не оказывает влияния 
на интеллект ребенка, тем не менее, если плохо питающи-
еся дети начинают получать необходимые пищевые добавки, 
их интеллект повышается. Неясно до конца, так ли велико 
различие в питании между классами общества в западных 
странах, чтобы существенно влиять на показатели IQ, однако 
небольшой процент бедноты действительно до сих пор голо-
дает. Но хотя настоящий голод встречается в нашем обще-
стве все реже, нам известно, что дети из семей с более низким 
СЭС чаще страдают от недостатка витаминов и минера-
лов. Также есть доказательства того, что, если начать давать 
детям, испытывающим дефицит этих веществ, необходимые 
витаминные и минеральные добавки, их IQ повысится.

На интеллект очень сильно влияет свинец, а дети, живу-
щие в крупных городах, не имеющие возможности отды-
хать на природе, особенно подвержены воздействию этого 
вредного вещества в виде загрязнений и частиц использовав-
шихся в прошлом свинцовых белил по сравнению с детьми 
из семей среднего класса и живущих в пригородах.

Употребление беременной женщиной алкоголя в количе-
стве даже менее 2 унций (примерно 58 г) оказывает нега-
тивное влияние на умственные способности ребенка. Дети, 
матери которых пили в период беременности, испытывают 
трудности в школе, так как у них часто нарушены функ-
ции внимания и памяти, а также способность к логическим 
рассуждениям. Женщины более низкого СЭС   чаще пьют 
во время беременности, чем женщины более высокого соци-
ального  положения.

У менее обеспеченных людей больше проблем со здо-
ровьем, а это может влиять на обучение самым различным 
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образом. Больному ребенку учиться труднее, чем здоровому. 
Есть ряд специфических проблем со здоровьем, характерных 
именно для бедноты и негативно влияющих на IQ и успе-
ваемость: это, в частности, стоматологические проблемы, 
а также большая подверженность влиянию вредных загряз-
нителей, которая ведет к астме, ухудшению зрения и слуха.

Маленький вес новорожденных характерен для бед-
ных семей, а эта проблема также связана с низким IQ. Ряд 
пестицидов, которые признаны вредными, однако до сих 
пор используются в малообеспеченных семьях, могут при-
водить к уменьшению окружности головы у новорожден-
ных и последующему отставанию в умственном развитии.

Один из биологических факторов, вероятно, имеющий 
немалое значение, — это грудное вскармливание  . Женщины 
низкого социального  статуса реже кормят своих детей гру-
дью. Детям со средними генетическими характеристиками 
грудное вскармливание добавляет примерно 6 баллов IQ. 
Возможно, положительное воздействие грудного вскармли-
вания на развитие головного мозга объясняется особыми 
жирными кислотами, найденными в материнском молоке 
и отсутствующими в обычном коровьем и в специальных 
детских смесях. Однако связь между грудным вскармлива-
нием и коэффициентом интеллекта точно пока не установ-
лена. В одном из исследований было показано, что интеллект 
у детей, которых кормили грудью, не отличается от интел-
лекта их сестер и братьев, которые находились на искус-
ственном вскармливании. Однако если такая связь все-таки 
есть, ее вклад в разницу IQ у детей из семей с низким и высо-
ким СЭС   должен составлять не более 2 баллов.

Бедные хуже обеспечены медицинским обслуживанием, 
и это не просто усугубляет существующие проблемы, свя-
занные с плохим слухом, зрением и астмой, подобно дру-
гим биологическим факторам, но и создает дополнительные 
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сложности. Люди низкого СЭС   в два раза реже обеспечены 
медицинской страховкой. Но даже если она у них есть, роди-
тели-рабочие реже водят детей к врачам, так как из-за этого 
теряют почасовую оплату или получают дисциплинарные 
взыскания на работе. Кроме того, для бедноты врачебная 
помощь вообще менее доступна, чем для среднего класса; 
в районах, где проживают преимущественно белые предста-
вители среднего класса, врачей в три раза больше, чем в рай-
онах проживания цветной бедноты.

Некоторые факторы среды, влияющие на биологические 
процессы, считаются крайне вредоносными, однако встреча-
ются редко даже среди беднейших представителей населения: 
это, к примеру, отравление свинцом или внутриутробное воз-
действие алкоголя. Есть и такие факторы, которые наносят 
меньший вред, однако очень часто наблюдаются среди низ-
ших классов общества: например, воздействие загрязненного 
воздуха, приводящее к астме. Нам не известно точно, каков 
вклад каждого из этих факторов в развитие умственных 
и прочих способностей. Однако мы не можем просто сло-
жить воздействие всех этих факторов и принять, что именно 
этим суммарным воздействием объясняется большая часть 
разрыва в показателях IQ у представителей низших и выс-
ших социальных слоев. Это некорректно, так как, вне вся-
кого сомнения, все негативные влияния взаимосвязаны друг 
с другом: дети матерей-алкоголичек также чаще подверга-
ются вредному воздействию свинца, содержащегося в краске 
домов старой постройки, и у них хуже зубы. Все эти негатив-
ные факторы дополняют друг друга.

Средовые факторы общественного характера

Другие средовые факторы не относятся к биологическим, 
но несомненно оказывают значительные негативные воздей-
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ствия, возможно, опосредованные физиологией головного 
мозга.

Один из таких неблагоприятных факторов жизни детей 
из неблагополучных в экономическом отношении семей — 
более частые по сравнению с обеспеченными семьями пере-
езды. Из-за перемены места жительства дети чаще испы-
тывают стрессы, а в школе оказываются в обстановке, 
к которой не готовы, или вынуждены повторять мате-
риал, который уже ими изучен. Даже если ребенок оста-
ется в одной и той же школе, но его одноклассники часто 
меняются, обстановка все равно оказывается нестабильной, 
а процесс обучения затрудняется.

У детей из семей низкого СЭС   чаще наблюдаются пове-
денческие отклонения, что в той или иной степени оказывает 
негативный эффект на всех, кто общается с ними. Для детей 
из малообеспеченных семей более характерна нестабиль-
ность самого разного рода. Как правило, они живут в более 
напряженной атмосфере; в таких семьях чаще возникают 
конфликты и ссоры.

По сравнению с представителями более благополучной 
прослойки родители-бедняки реже проявляют по отноше-
нию к своим детям понимание и сочувствие и чаще при-
меняют жесткие меры наказания за проступки. Специа-
лист по возрастной психологии Вонни Маклойд  показала, 
что родители в бедных семьях чаще, чем в обеспеченных, 
склонны к карательным и жестким методам воспитания.

Эмоциональные травмы в раннем возрасте пагубно влияют 
на префронтальную кору головного мозга, которая (как вы, 
возможно, помните из главы 1) в основном ответственна 
за «подвижный» интеллект. Точно ученым неизвестно, какой 
уровень стресса может нанести вред центральной нервной 
системе (ЦНС). Но весьма вероятно, что эмоциональное дав-
ление, которому подвергаются дети в бедных семьях, наряду 
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с другими трудностями в жизни низшей прослойки общества 
действительно может вести к травмам ЦНС — по крайней 
мере, в наиболее тяжелых случаях. Подвижный интеллект 
особенно важен для усвоения учебного материала и успева-
емости в начальных классах.

Естественно, не все дети из бедных семей испытывают 
такие трудности. Конечно же, у многих из них любящие 
родители, которые создают в семье атмосферу теплоты и глу-
боко заинтересованы в физическом и умственном благопо-
лучии своих детей. Многие из таких детей не подвержены 
значительному негативному влиянию «уличного» окруже-
ния. Однако даже те дети из малообеспеченных семей, кото-
рые растут в относительно благоприятной обстановке, все 
равно общаются со сверстниками, интеллектуальный уро-
вень которых в среднем ниже, чем у детей среднего класса. 
Они посещают школы, где и учителя слабее, и больше уче-
ников в классах, и хуже материальная база, и меньше вза-
имодействие педагогов с родителями. Так что нет ничего 
удивительного в том, что окружение, характерное для детей 
из семей низкого СЭС, обуславливает более низкие показа-
тели IQ и успеваемости в школе.

Классы, деньги и разрыв между США 
и другими развитыми странами

Насколько велик был бы разрыв в показателях IQ и успе-
ваемости, если бы у бедных было больше денег? Известно, 
что в США допускается более низкий уровень требований 
к интеллекту детей из малообеспеченных семей, чем в дру-
гих развитых странах. Рассмотрим это несоответствие 
в свете необычайно большого классового разрыва в США. 
Неравенство доходов в Штатах выражено гораздо сильнее, 
чем в большинстве европейских государств или в Японии. 
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Несмотря на то что доход на душу населения в США 
на 25–35% выше, чем в большинстве других развитых 
стран мира, рабочие, попадающие в нижнюю треть выборки 
по доходам, у нас беднее, чем представители аналогичной 
нижней трети в странах Евросоюза или Японии. Доход рабо-
чих из 10% самых бедных граждан среднестатистической 
европейской страны выше, чем у 10% беднейших амери-
канцев, примерно на 44%. И даже эта статистика преумень-
шает несоответствие между беднейшими европейцами и бед-
нейшими американцами. У европейцев есть государственное 
медицинское страхование и прочие экономические льготы, 
которых малообеспеченные американцы лишены, если они 
не оплачивают их из собственного кармана.

Пропасть между бедными и богатыми растет в США 
гораздо быстрее, чем в любой другой развитой стране. 
В 1979 году доходы 10% наиболее высокооплачиваемых 
рабочих превышали доходы самых малообеспеченных 
в 3,5 раза. Спустя 26 лет наиболее обеспеченные 10% стали 
зарабатывать уже в 5,8 раз больше, чем беднейшие 10%. 
Чистый доход семьи, имеющей детей и принадлежащей к бед-
нейшим 20% населения, вырос за период с 1979 по 2002 год 
всего на 2,3%. А доход семьи из среднего класса, также 
имеющей детей, возрос за тот же период на 17%! С 1997 
по 2006 год установленный правительством минимальный 
размер оплаты труда ни разу не повышался. И хотя в конце 
концов соответствующий закон был принят, в «реальных» 
деньгах минимальная оплата труда в 2009 году составила 
лишь 73% официального минимума 1968 года.

Неравенству доходов между низшими и высшими сло-
ями общества соответствует и больший разрыв в знаниях 
и профессиональных навыках американцев в сравнении 
с европейцами. Об этом свидетельствуют данные по уровню 
достижений учащихся разных стран в грамоте, математике 
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и естественных науках, собранные Организацией экономи-
ческого сотрудничества и развития (ОЭСР). Разница между 
результатами американских граждан из высшей и низшей 
четверти выборки по СЭС   составляет почти целую вели-
чину стандартного отклонения. В скандинавских странах 
этот разрыв составляет менее 2 / 3 СО. Это отличие преиму-
щественно обусловлено лучшими результатами скандина-
вов, относящихся к нижней четверти социально-экономиче-
ской выборки. Разрыв в навыках чтения и математике между 
бедными и обеспеченными слоями населения США больше, 
чем в 22 индустриальных странах, где проходил сбор дан-
ных. Еще более заметна разница между США и Южной 
Кореей: в последней результаты для нижней и верхней чет-
верти выборки отличаются всего лишь на величину от 1 / 3 
до 1 / 2 стандартного отклонения.

Фактически разрыв в академических достижениях между 
наиболее и наименее обеспеченными четвертями населе-
ния США аналогичен скорее таковому в развивающихся, 
чем в развитых странах.

Есть все причины быть уверенными в том, что раз-
рыв в показателях IQ и образовательного уровня в США 
был бы сокращен, если бы удалось повысить уровень 
доходов беднейшей части населения. Низкие доходы свя-
заны со множеством проблем, в том числе с плохим пита-
нием и здоровьем, разрушительным воздействием частых 
переездов, неверием в ценность образования… Возни-
кает заколдованный круг, в котором низкие доходы ведут 
к меньшим академическим успехам молодых американцев 
из менее благополучных слоев, что, в свою очередь, сни-
жает их ценность на рынке труда, а это ведет к дальней-
шему снижению СЭС  .

Короче говоря, если мы хотим, чтобы бедные стали 
умнее, мы должны придумать, как сделать их богаче.
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Познавательная культура

Но есть другие факторы, вносящие вклад в разрыв между 
показателями, и их нелегко устранить с помощью денег. Они 
связаны с практикой воспитания у представителей низших 
слоев общества, которая ограничивает возможности позна-
ния дома и затрудняет их в школе. В общем, речь идет о ког-
нитивной, или познавательной, культуре.

Люди более высокого СЭС   начинают готовить своих 
детей к жизни в современном мире с самого раннего воз-
раста. Уже с колыбели родители развивают младенца так, 
чтобы сформировать у него аналитическое мышление, кото-
рое понадобится ему в будущем для успешной карьеры спе-
циалиста в какой-либо области или управленца высшего 
ранга. Люди более низкого СЭС не стремятся вырастить 
генеральных директоров компаний или докторов меди-
цины; они растят детей, которым предстоит стать рабочими, 
и в жизни им будут нужнее сговорчивость и привычка к дис-
циплине — качества, ценимые работодателями, не нуждаю-
щимися в критике и оценках со стороны подчиненных.

Психологи из Канзасского университета Бетти Харт  и Тодд 
Рисли  провели масштабное исследование различий в вербаль-
ном поведении в семьях белых людей с высшим образова-
нием, белых и черных рабочих и чернокожих безработных. 
В течение многих часов они наблюдали за детьми и родите-
лями у них дома. В этой главе я сосредоточусь на различиях 
между семьями профессионалов и рабочих.

В семьях профессионалов в целом разговаривают 
с детьми больше, чем в рабочих. Мать погружает ребенка 
в океан слов, комментируя устройство мира, делясь соб-
ственными воспоминаниями и эмоциями, узнавая, что ему 
нужно и что для него интересно. Родители-рабочие не про-
сто меньше разговаривают с ребенком; они преимуще-



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ122

ственно обращаются к нему в командном тоне, который 
вряд ли стимулирует стремление к знаниям. В образованных 
семьях ребенка вовлекают в беседу за обеденным столом, 
часто побуждая его высказывать свое мнение об обсужда-
емом предмете и одновременно знакомя с новыми словами 
и понятиями. Напротив, в рабочих семьях обычно принято 
считать, что ребенок не может и не должен интересоваться 
тем, что обсуждают родители, и «встревать» в их разговоры.

Родители с высоким уровнем образования произносят, 
обращаясь к ребенку, примерно 2000 слов в час, а родители-
рабочие — примерно 1300. К трем годам ребенок в семье 
слышит около 30 миллионов слов, а в рабочей — около 
20 миллионов. В итоге — значительная разница в словар-
ном запасе. Трехлетний ребенок родителей-профессионалов 
употребляет приблизительно на 50% больше слов, чем его 
ровесник из семьи рабочих.

Кроме того, родители различаются по характеру эмоцио-
нального контакта с ребенком, что, скорее всего, также вли-
яет на развитие его интеллектуальных интересов и позна-
вательные достижения. Соотношение между выражениями 
укора и одобрения в адрес ребенка в семьях высокого СЭС   
составляет 1:6. В рабочих семьях на каждое родительское 
замечание приходится всего лишь два одобрительных ком-
ментария. От степени эмоциональной поддержки со сто-
роны родителей зависит успех интеллектуальных открытий 
ребенка и его уверенность в себе — и в этом отношении дети 
профессионалов оказываются далеко впереди.

Традиции воспитания среднего класса: 
поощрение познания окружающего мира

Многое о взаимосвязи классового положения семьи и готов-
ности детей к учебе и жизни в школьном коллективе стало 
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известно благодаря классическому исследованию по социа-
лизации антрополога Ширли Брайс Хит . Хит в течение мно-
гих месяцев изучала в одном из городов Северной Каро-
лины семьи разного СЭС  : белых представителей среднего 
класса (в которых либо отец, либо мать быть учителями), 
белых рабочих (в большинстве из которых отцы трудились 
на местной текстильной фабрике) и чернокожих рабочих 
(преимущественно работавших на фермах, на фабрике, 
а также живущих на пособие по безработице). Хит в бук-
вальном смысле жила вместе с семьями участников иссле-
дования, проводя наблюдения днем и ночью и сопровождая 
детей в школу. Она обнаружила существенные различия 
в занятиях трех групп, связанных с грамотностью, а также 
в их подготовке к начальной школе. Хит проводила свое 
исследование в конце 70-х годов ХХ века, и в нем принимало 
участие небольшое количество семей, живших по соседству; 
однако полученные ею результаты о различиях в воспита-
нии в семьях разного социально-экономического положения 
подтверждаются и современными исследованиями — с боль-
шей величиной и разнообразием выборки. Далее я буду опи-
раться как на результаты исследования Хит, так и на недав-
нюю работу Аннетт  Ларо.

В семьях среднего класса детям гораздо больше читают. 
В их домах всегда много детских книг. Родители начинают 
читать детям вслух с шести месяцев, как только ребенок спо-
собен приподняться, чтобы посмотреть на книжку. При этом 
родители в семьях среднего класса читают детям не только 
ради развлечения, но и поощряют ребенка устанавливать 
связь между содержанием книги и реальным миром. Они 
намеренно соотносят прочитанное с объектами и событи-
ями, окружающими ребенка в повседневной жизни («У Билли 
есть черненькая собачка. Ты знаешь кого-нибудь, у кого тоже 
есть черненькая собачка?»; «Это малиновка. Где мы с тобой 



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ124

читали про малиновку? Что малиновка кушает?»). Родители 
также стараются развивать у ребенка способность анализи-
ровать прочитанное («А что будет потом? Что девочка хочет 
сделать? Почему она хочет так поступить?»).

Дети в семьях среднего класса с самого раннего возраста 
привыкают к тому, что им задают вопросы о прочитанном, 
и умеют отвечать на них. Родители спрашивают детей о при-
знаках объектов и учат их классифицировать объекты по этим 
признакам. (Однажды я летел в самолете рядом с папой и его 
трехлетним сынишкой. У папы была книжка с картинками, 
и он спрашивал ребенка о том, длинные или короткие пред-
меты изображены там. «Нет, Джейсон, пижама длинная».) 
Родители также задают вопросы «Что?» («Что там такое? 
Что хотел сделать Бобби?»), затем — вопросы «Почему?» 
(«Почему Бобби это сделал?), а на более позднем этапе 
предлагаю давать оценки («Какой солдат тебе больше нра-
вится?» «Почему он тебе нравится больше?»). Детей поощ-
ряют обсуждать прочитанное и даже придумывать собствен-
ные истории, навеянные теми, что они прочитали.

Дети среднего класса хорошо подготовлены к школе. Они 
знают, как получить информацию из книг, они предвкушают 
удовольствие от чтения, им знакома процедура ответа на так 
называемые вопросы с известным ответом — то есть вопросы, 
ответ на которые известен тому, кто их задает. У этих детей 
обучение в начальных классах не вызывает трудностей. Они 
также подготовлены к последующим стадиям обучения, где 
от них будет требоваться проводить анализ и давать оценку.

Рабочие семьи: подготовка к трудовой жизни

Ребенка, родившегося в семье рабочих, приносят в дом, где 
есть некоторое количество детских книг: сказки, возможно, 
библейские истории — в общей сложности с дюжину книжек 
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или около того. На стенах детской можно увидеть картинки 
с традиционными стишками для маленьких, а над кроват-
кой — подвешенные игрушки. Родные, знакомые, соседи 
разговаривают с ребенком.

Детям в рабочих семьях тоже задают вопросы о прочи-
танном, но при этом родители не прилагают особых уси-
лий к тому, чтобы показывать ребенку связь книжного тек-
ста и окружающего мира. Если в книжке есть изображение 
утенка, мать может спросить у ребенка, помнит ли он уток 
на озере; но за этим не последует объяснения, какое отноше-
ние имеет пушистый желтенький утенок на картинке к взрос-
лым диким птицам на озере. Ребенок в возрасте около трех 
лет не получает от родителей стимула к обсуждению прочи-
танного. Напротив, как правило, ему говорят: «Ты должен 
научиться не перебивать!» Родители считают, что в ребенке 
нужно развивать внимание, а его комментарии или вопросы 
о содержании книги только мешают этому.

(Исследование, проведенное в Филадельфии, иллюстри-
рует одновременно и симптом, и причину классовых разли-
чий в грамотности. В районах, где проживают преимуще-
ственно люди с высшим образованием, количество детской 
литературы в книжных магазинах составляет 1300 книг 
на 100 детей; в районах, заселенных преимущественно рабо-
чими ирландского и восточно-европейского происхождения, 
на 100 детей приходится всего лишь 30 книг. По-моему, эти 
цифры говорят сами за себя.)

В семье среднего класса различные занятия сопрово-
ждаются и направляются словами. Папа, показывая сыну, 
как отбивать бейсбольный мяч, говорит: «Обхвати основа-
ние биты; большой палец должен быть здесь; твои пальцы 
должны быть не выше этой линии; не клади биту на плечо — 
держи ее на весу, в паре дюймов от него». Ребенок из рабочей 
семьи не получает таких подробных инструкций и не учится 
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переводить словесные инструкции в физические действия. 
Ребенку просто говорят: «Делай вот так, нет, не так, а вот 
так!» В семье среднего класса, приступая к новой игре, вслух 
зачитывают инструкции и обсуждают их. Если же участники 
игры из рабочей семьи, то, скорее всего, они сами попы-
таются догадаться, в чем суть, а правила будут изобретать 
«на ходу». Образованная мама готовит по рецепту, который 
она может прочитать ребенку вслух, чтобы тот мог соотне-
сти прочитанное с используемыми продуктами и выполня-
емыми действиями. Мать из рабочей семьи, как правило, 
в процессе приготовления пищи не сверяется с рецептом, 
но даже если использует его, то вряд ли станет объяснять 
ребенку смысл своих действий.

Дети из рабочих семей приходят в школу достаточно 
подготовленными для того, чтобы в начальных классах 
не испытывать серьезных трудностей. Они часто знают 
алфавит, названия цветов, цифры и могут назвать свой адрес 
и имена родителей. Они способны тихо сидеть и слушать 
историю и умеют отвечать на вопросы, касающиеся фактов. 
Но если задать вопрос типа: «Что тебе понравилось в этом 
рассказе?», — немногие из них смогут дать внятный ответ. 
А вопрос типа: «А как бы ты поступил на месте героя?», — 
как правило, ставит их в тупик. К концу начальной школы, 
когда для успешной учебы становятся необходимыми такие 
навыки, как категоризация, анализ и оценка, эти дети ока-
зываются на позициях отстающих. Если им дают задание 
написать рассказ, то они, как правило, просто пересказы-
вают что-то из прочитанного. Если им задают вопрос об аль-
тернативном развитии сюжета («Что бы случилось с Билли, 
если бы он не рассказал обо всем полицейскому?»), они 
совершенно не способны на него ответить.

Подобные проблемы часто ведут к тому, что в старших 
классах ребенок становится все более угрюмым и замкну-
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тым и имеет все шансы покинуть школу, не получив атте-
стата о полном среднем образовании.

Обнаруженные Хит  различия между представителями 
разных классов в отношении готовности к процессу обуче-
ния и жизни в школьном коллективе помогают нам понять, 
что происходит со знаниями и навыками детей за период 
школьных каникул, пока они не посещают школу. IQ и спо-
собности детей из семей среднего класса обычно в этот 
период остаются на одном уровне. Однако в семьях с более 
низким СЭС   детям не обеспечивается такой уровень куль-
турной стимуляции, как в интеллигентных семьях, поэ-
тому у них наблюдается снижение показателей. Дети сред-
него класса не сильно отстают за лето, так как, несомненно, 
заняты значимой для образовательного уровня деятельно-
стью — например, чтением, семейными беседами, стиму-
лирующими самостоятельные рассуждения посещениями 
музеев и зоопарков, а также рисованием, музыкой и даже 
школьными предметами. Согласно одному из исследований, 
показатели умственного развития и навыков у детей из семей 
высшей квантили, готовящихся перейти из детского сада 
в школу, даже возрастают, в то время как у детей из семей 
низшей квартили, напротив, существенно понижаются. Сле-
довательно, в значительной степени разница в IQ и успева-
емости между детьми из разных социальных слоев объяс-
няется накапливающимся каждое лето отставанием детей 
менее обеспеченных родителей, которое они не могут пол-
ностью компенсировать за все школьные годы.

Сторонник наследственной теории, дочитавший главу 
до этого места, вероятно, подумает: «Откуда нам известно, 
что интеллектуальные способности и успеваемость детей 
действительно обусловлены теми особенностями воспита-
ния, которые здесь описаны? Может быть, в семьях сред-
него класса дети умнее не потому, что они растут в благопри-
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ятной среде, а просто из-за унаследованных от родителей 
“удачных” генов? Конечно, родители с более “умными” 
генами посвящают время занятиям с детьми, стимулирую-
щим интеллект, но это из-за того, что им от природы свой-
ственно получать удовольствие от такой деятельности, а дети 
добиваются хороших результатов потому, что унаследовали 
родительский ум».

Несомненно, то, о чем говорят наследственники, в нема-
лой степени определяет происходящее. Различия в условиях 
воспитания отчасти действительно связаны с более высоким 
IQ у родителей высшего сословия и, соответственно, более 
низким у родителей более низкого статуса.

Но не забывайте о том, что генетика никак не может быть 
главной причиной разрыва в показателях IQ и успеваемо-
сти. Чистый вклад среды в разрыв между группами наибо-
лее низкого и наиболее высокого положения (приблизительно 
по 15% из самой низкой и самой высокой части социальной 
лестницы) составляет 12–18 пунктов, так что на долю гено-
типа остается совсем немного. Если сравнивать самую бога-
тую и самую бедную треть населения, то разрыв между ними 
будет равен 10 пунктам; и, как нам уже известно, главная при-
чина его возникновения — различные условия среды.

Нашу уверенность в первостепенной значимости среды 
важно держать в голове, когда в одной из последующих 
глав я буду говорить о том, каковы перспективы повышения 
интеллектуального уровня детей из семей рабочих и бедноты. 
Как исследования случаев усыновления, так и все изложенное 
в этой главе по поводу факторов среды показывает, что суще-
ствует масса возможностей изменить положение вещей, и если 
не ликвидировать, то хотя бы существенно сократить разрыв 
между разными социальными категориями.

Улучшение финансовой ситуации для бедняков опре-
деленно должно дать результаты. С другой стороны, если 
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произойдут такие экономические преобразования, вряд ли 
можно ожидать значительного повышения уровня IQ и успе-
ваемости в первом же поколении. Генералы всегда готовятся 
к той войне, которая уже закончилась; а родители всегда 
учат детей выживанию в том мире, который знали их соб-
ственные отцы и матери, а не в том, в котором живут они 
сами и в котором предстоит жить их детям. На самом деле 
есть данные, что в первом поколении после повышения дохо-
дов семьи в уровне интеллектуальных способностей детей 
практически не наблюдается изменений. Скорее, положи-
тельный эффект таких изменений в статусе постепенно нака-
пливается от поколения к поколению.

К счастью, как вы сами скоро сможете убедиться, уско-
рить процесс сокращения разрыва между классами можно 
с помощью школ, создавая для детей из семей более низ-
кого СЭС   условия, благодаря которым у них будет больше 
шансов воспользоваться теми преимуществами, которые 
доступны в современном мире информационной экономики.

Но вначале рассмотрим различия интеллектуальных 
способностей и академических достижений разных рас. 
Частично эти различия объясняются теми же причинами, 
что и межклассовые, но здесь также действует и ряд дру-
гих факторов.



ГЛАВА 6

IQ черным по белому

Табу на обсуждение связи расовой принадлежности 

и IQ не означает, что этого вопроса не существует. 

Напротив, создается обратный эффект упорных пред-

ставлений большинства специалистов, что расовые 

различия в IQ обусловлены генетикой. Ни одно убеж-

дение нельзя поколебать, если оно не обсуждается.
— Томас Соуэлл  (1994)

[Черные] ребята будто… бессознательно предпола-

гают, что черные хуже белых. И мне кажется, от этого 

все беды.
— Чернокожий старшеклассник из Огайо 

в интервью антропологу Джону Огбу  (2003)

ВОПРОС О ТОМ, СУЩЕСТВУЮТ ЛИ врожденные межрасовые интеллек-
туальные различия, поднимался еще более тысячи лет назад, 
когда Европу завоевывали мавры. Они считали, что евро-
пейцы от рождения не способны к абстрактному мышле-
нию1! Однако к XIX веку большинство европейцев утвер-
дились во мнении, что интеллектуально они превосходят 
африканцев.

IQ-тесты, разработанные в начале XX века, укрепили пози-
ции сторонников генетической теории. Результаты у белых 

1 А еще на тысячу лет раньше у южных европейцев существовали определен-

ные сомнения насчет северных. Цицерон предостерегал римлян от покупки бри-

танцев в качестве рабов, так как их очень трудно чему-либо обучить, хотя Юлий 

Цезарь считал, что «для тяжелой работы они в общем годятся». — Прим. авт.
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были выше, чем у черных, поэтому многие психологи, осно-
вываясь на гипотезе о преимущественно наследственном 
характере IQ, провозгласили, что расовые отличия имеют 
генетическую природу.

На протяжении десятилетий средний показатель IQ 
для белых составлял 100, а для черных — 85, что означает 
разницу в 15 баллов, или целую величину стандартного 
отклонения. Если такая разница действительно полностью 
или хотя бы по большей части обусловлена генетически, это 
означает печальные последствия для американского обще-
ства. Даже если уравнять условия среды, все равно гораздо 
больший процент черных по сравнению с белыми испыты-
вал бы трудности с обеспечением себя средствами к существо-
ванию, и гораздо меньший процент черных мог бы добиться 
успеха в бизнесе или иной профессиональной деятельности.

В этой главе я рассмотрю данные о роли генотипа в раз-
личиях интеллектуальных способностей между черными 
и белыми. Я покажу, что наряду с серьезными социальными 
препятствиями сохраняется ряд общественных традиций, 
осложняющих образование и профессиональное развитие 
афроамериканцев.

Дело не в генах

Среди обывателей, точно так же как и среди ученых, есть 
самые разные мнения по вопросу о генетической или эколо-
гической обусловленности различий интеллекта у предста-
вителей разных рас. Некоторые мои знакомые — неспециа-
листы — и некоторые ученые считают, что между расами a 
priori не может существовать генетических различий в обла-
сти интеллекта. Но такое убеждение не имеет под собой ника-
кой основы. Генетическое разнообразие данного признака 
могло возникнуть самыми разными путями — как с преиму-
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ществом для белых, так и с преимуществом для черных. Этот 
вопрос — эмпирический, на него нельзя отвечать с точки 
зрения бездоказательно принятого за истину утверждения 
о полном равенстве всех людей. И оказывается, что суще-
ствует множество эмпирических свидетельств, на основании 
которых можно дать обоснованный ответ.

В 1994 психолог Ричард Херрнштейн  и политолог Чарльз 
Мюррей опубликовали книгу «Кривая нормального рас-
пределения» (The Bell Curve), где утверждали, что интел-
лект у черных заметно ниже, чем у белых. Они предста-
вили объективный, на их взгляд, обзор свидетельств того, 
что расовые различия в интеллектуальных способностях 
носят преимущественно генетический характер. Мюррей 
(Херрнштейн скончался, когда книга «Кривая нормального 
распределения» вышла) неоднократно заявлял, что в отно-
шении степени генетического влияния на существующие раз-
личия книга не была категоричной. Однако среди приведен-
ных в ней доказательств явно перевешивают те, что говорят 
в пользу генетической обусловленности. И широкая обще-
ственность, и ученые заключили, что книга подтверждает 
теорию, согласно которой расовые различия интеллектуаль-
ных способностей объясняются в основном генетическими 
особенностями.

В этой главе и в Приложении Б я привожу аргументы 
в пользу генетической обусловленности разрыва между чер-
ной и белой расой, которые приводят Херрнштейн  и Мюр-
рей в своей книге, а также Филипп Раштон  и Артур Дженсен  
в 60-страничном обзоре данных по этой теме, опубликован-
ном в 2005 году. Приложение рассчитано не на массового 
читателя, а в основном на специалистов, которым захочется 
познакомиться с доказательствами в полном объеме.

Разрыв в показателях между представителями чер-
ной и белой расы нельзя объяснить какой-либо очевидной 
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погрешностью в процедуре исследования — например, тем, 
что чернокожие не слишком хорошо знают литературный 
английский язык, или что у них нет надлежащей мотивации 
для прохождения IQ-теста, или что их учителя и те, кто про-
водит тест, заведомо ждут от них низких результатов.

Однако есть множество свидетельств, что черные иногда 
действительно показывают более низкие результаты в тестах 
на IQ и на усвоение материала в тех случаях, когда их особо 
выделяют по расовому признаку и возникает так называе-
мая «стереотипная угроза », из-за чего они выполняют зада-
ния хуже, чем могли бы в более спокойной обстановке, где 
они не боялись бы подтвердить существующий у белых про-
веряющих стереотип на их счет. Это было продемонстриро-
вано социальными психологами Клодом Стилом и Джошуа  
Аронсоном, а затем неоднократно подтверждено другими 
исследователями. Чернокожие учащиеся чаще всего прохо-
дят тесты хуже, чем могли бы, когда тестирование прово-
дится в смешанной группе и когда подчеркивается, что про-
веряются умственные способности. Если тест представлен 
в виде простой головоломки или если чернокожие верят в то, 
что все — и черные, и белые —проходят тест успешно, то, 
как правило, результаты оказываются лучше, чем в более 
напряженной ситуации, а иногда — значительно лучше.

Обычно чернокожие не добиваются в школе или на работе 
больших успехов, чем можно ожидать на основании резуль-
татов IQ-тестов. По крайней мере в 1980 году, когда этим 
вопросом занимался Дженсен , успеваемость и профессио-
нальные достижения у черных были даже ниже, чем можно 
было предполагать, исходя из результатов тестов на IQ. 
При одинаковых IQ белые добиваются бо льших успехов, 
чем черные.

У черных в среднем более низкий социально-экономи-
ческий статус, а люди более скромного положения имеют 
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более низкий IQ. Но этот факт сам по себе ничего не гово-
рит о наследуемости, потому что пока не установлено 
точно, в какой степени низкий СЭС   ведет к понижению IQ, 
а в какой, наоборот, низкий IQ ведет к снижению СЭС. Нам 
известно, что IQ у черных в любом слое общества ниже, 
чем у белых, поэтому полностью объяснить разницу в пока-
зателях социально-экономическим положением нельзя.

Сторонники наследственной теории  собрали массу дока-
зательств, что различия в IQ между расами обусловлены 
генетически. Но все эти свидетельства — лишь косвенные. 
Например, есть данные, что размер головного мозга свя-
зан с умственными способностями. Корреляция между раз-
мером мозга и IQ может составлять 0,40. А согласно ряду 
исследований, проведенных Раштоном, у чернокожих голов-
ной мозг меньше, чем у белых.

Корреляция между размером мозга и IQ тем не менее 
не указывает на наличие причинно-следственной связи между 
двумя этими признаками. Если считать, что чем больше мозг, 
тем выше интеллект, тогда должна существовать корреля-
ция у родственников. Те, кому благодаря удачному сочета-
нию генов достался более крупный по сравнению с их бра-
тьями и сестрами мозг, должны также быть умнее их. Однако 
ничего подобного на самом деле не обнаруживается.

Более того, различия в размерах головного мозга между 
мужчинами и женщинами существенно больше, чем, 
согласно данным Раштона и Дженсена, между черными 
и белыми, однако IQ мужчин и женщин в среднем одинаков. 
Среди населения Эквадора есть группа, представители кото-
рой в результате некоей генетической аномалии имеют очень 
маленький размер черепа — и, соответственно, головного 
мозга, — однако их интеллект ничем не отличается от интел-
лекта их «нормальных» родственников, а академическая 
успеваемость значительно выше, чем у большинства их зем-
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ляков. Кстати говоря, в последние несколько тысяч лет эво-
люция человека вообще шла в направлении уменьшения раз-
меров головного мозга. И еще добавлю, просто в качестве 
любопытного факта, что масса головного мозга Альберта 
Эйнштейна составляла 1230 грамм — заметно меньше сред-
него значения для чернокожих, установленного Раштоном.

Большая часть свидетельств, представленных сторонни-
ками наследственной теории, оказываются такими же кос-
венными, как и приведенный выше пример с размерами 
головного мозга. Однако нет необходимости опираться 
на косвенные доказательства, когда у нас достаточно дан-
ных о природе разрыва в показателях IQ. Проверить, дей-
ствительно ли европейские гены дают более высокий интел-
лект, чем африканские, позволяет естественный эксперимент. 
Примерно 20% генов у черного населения Америки — евро-
пейские, то есть генотипы отдельных представителей попу-
ляции могут варьировать от полностью африканских до пре-
имущественно европейских. Если европейские гены дают 
более высокий интеллект, то у чернокожих, имеющих отно-
сительно более высокий процент европейских генов, IQ 
должен быть выше, чем у обладателей большего количества 
генов африканского происхождения.

Для проверки этой гипотезы можно выяснить, связаны ли 
особенности внешности чернокожих, указывающие на евро-
пейское происхождение , с более высоким IQ. Оказывается, 
что более светлый оттенок кожи и типично кавказская1 

1 Кавказская раса (лат. Varietas Caucasia, или англ. Caucasian race) — термин 

для обозначения белой расы, введенный немецким антропологом Фридрихом Блу-

менбахом, отнесшим к ней жителей Европы (за исключением самоедов, лапланд-

цев, финнов, мадьяр и турок) и жителей Южной Азии и Северной и Северо-Вос-

точной Африки. Название возникло оттого, что Блуменбах считал Кавказ первым 

местопребыванием белого человека, и народности, живущие на Кавказе, он при-

знавал наиболее чистым и несмешанным типом этой расы. — Прим. ред. 
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внешность — черты, говорящие о европейских предках, — 
крайне слабо коррелируют с IQ (степень корреляции 0,10–
0,15), хотя логично ожидать, что она будет несколько выше, 
так как данные признаки внешности могут считаться более 
благоприятными для жизни в социуме.

Кроме того, генетическая гипотеза подверглась естествен-
ной проверке в результате Второй мировой войны, когда 
у немецких женщин рождались дети как от черных, так 
и от белых американских солдат. Некоторые из этих детей 
имели стопроцентно европейский генотип, а у других была 
значительная доля африканских генов. При тестировании 
в подростковом возрасте у детей, чьи отцы были белыми, 
средний IQ составил 97, а у тех, чьи отцы были черными, — 
96,5. Несущественная разница.

Если европейские гены дают преимущество, то следует 
ожидать, что самые умные чернокожие — те, у кого зна-
чительная доля европейской наследственности. Но когда 
группа ученых провела исследование среди наиболее умных 
чернокожих детей в школах Чикаго и выяснила, кем были 
их предки, то оказалось, что доля европейской «крови» 
у них ничуть не выше, чем в популяции в целом.

Чтобы оценить долю европейских генов у американских 
чернокожих, было проведено исследование групп крови. 
Это исследование также не показало никакой связи между 
европейской наследственностью и IQ. Аналогично, группы 
крови, наиболее тесно связанные с высокими интеллектуаль-
ными результатами среди черных, имеют не большее отно-
шение к Европе, чем остальные.

Один из способов изучения вопроса о соотношении 
наследственности и среды — наблюдение за черными детьми, 
воспитанными среди белых. Если пониженный IQ у черных 
связан исключительно со средой, то у тех, кто вырос среди 
белых, IQ должен быть выше, чем у тех, кто рос в привыч-
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ной среде. Сторонники наследственной теории  приводят дан-
ные исследования 1980-х годов, показывающего, что у чер-
ных детей, усыновленных белыми родителями, IQ был ниже, 
чем у белых детей, усыновленных белыми родителями. У при-
емных детей смешанного происхождения IQ имел промежу-
точное значение между показателями черных и белых детей. 
Но, как признавали и сами ученые, в их исследовании было 
много неточностей; например, черных детей усыновляли 
гораздо в более старшем возрасте, чем детей смешанного 
происхождения, а более поздний возраст ребенка при усы-
новлении связан с более низким интеллектом.

Замечательное исследование в приемных семьях было 
проведено возрастным психологом Элси Мур , которая 
наблюдала за детьми негроидной и смешанной расы, усы-
новленными родителями из среднего класса, как черными, 
так и белыми, и не обнаружила никаких различий между 
детьми разной расовой принадлежности.

Другое важное исследование помогает уточнить, какие 
факторы ответственны за расовые различия в показателях IQ. 
Психологи Джозеф Фейган  и Синтия Холланд  тестировали 
у черных и белых студентов государственных колледжей 
знания и способность усваивать слова и понятия и опери-
ровать ими. У белых был существенно больший запас слов 
и понятий, однако при проверке умения учить новые слова, 
как по словарю, так и по контексту, результаты черных 
и белых студентов оказались одинаковыми.

Белые лучше понимают пословицы, лучше распознают 
сходство и лучше справляются с аналогиями в тех слу-
чаях, когда для решения требуется знание слов и понятий, 
более привычных для белых, чем для черных. Но если про-
верку способностей к подобным рассуждениям проводить 
с использованием слов и понятий, одинаково знакомых 
как черным, так и белым, никакой разницы в результатах 
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не наблюдается. В пределах каждой расы успешность обу-
чения и рассуждений предсказывается на основании име-
ющихся знаний, однако при сравнении между расами мы 
видим, что различаются лишь эти знания, а не способность 
к обучению и рассуждениям.

Кажется крайне маловероятным, чтобы различия в зна-
ниях имели генетическую природу, если между расами нет 
различий в способностях к обучению и рассуждениям. Ско-
рее, разница в знаниях обусловлена исключительно эффек-
тами среды. (Однако я никогда не стал бы говорить, что раз-
личия в знаниях нельзя считать различиями в интеллекте. 
Интеллект в значительной степени зависит от словарного 
запаса и информированности.)

Исследование Фейгана и Холланд  очень важно, 
но для полной уверенности в точности его результатов требу-
ется повторное исследование с другими материалами и дру-
гими участниками.

Некоторые наиболее убедительные данные о том, 
насколько разрыв в показателях IQ обусловлен влиянием 
среды, представлены Флинном в его работе об изменениях 
IQ у представителей последних поколений. Эти исследова-
ния, о которых говорилось в главе 3, показали, что с 1947 
по 2002 год в развитом мире в целом IQ существенно воз-
рос. Только в США этот рост составил 18 пунктов. За такой 
короткий период гены не могли так существенно измениться; 
должно быть, рост стал результатом мощных социальных 
факторов. И если такие факторы могут оказывать воздей-
ствие на население в целом, они также могут быть причи-
ной возникновения серьезных различий внутри популяции. 
Действительно, IQ у чернокожих сегодня выше, чем был IQ 
белых в 1950 году. Если негроидные гены обуславливают 
более низкий интеллект, чем европеоидные, то такое невоз-
можно — если только не предположить, что сегодняшние 
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условия жизни черных гораздо более благоприятны для раз-
вития интеллекта, чем были условия жизни белых в 1950 году. 
Сомневаюсь, чтобы кто-то стал утверждать подобное.

Наконец, поскольку есть основания считать, что усло-
вия жизни черных в последнее время улучшаются гораздо 
более быстрыми темпами, чем белых, различия между 
расами сегодня должны быть меньше, чем были в прошлом. 
И действительно, нам известно, что разрыв в IQ у 12-лет-
них подростков разных рас сократился с 15 до 9,5 пунктов 
за последние 30 лет — период, который во многих отноше-
ниях был для черных более благоприятен, чем все предше-
ствующие эпохи. Аналогичный рост у черных отмечаетcя 
согласно Государственной оценке образовательного про-
гресса (NAEP ). Улучшение результатов тестов по математике 
и чтению у белых за этот период незначительно, а у чер-
ных — очень существенно. Сокращение разрыва по дан-
ным NAEP примерно на 5,5 пунктам выявлено Диккенсом 
и Флинном для IQ-тестов.

Значение такого сокращения разрыва трудно переоце-
нить. Когда меняются средние показатели для популяции, 
различия на концах кривой нормального распределения 
очень велики. Если показатели для белых в среднем на 15 
пунктов превосходят показатели для черных — разница, 
наблюдавшаяся в прошлом, — то люди с IQ в 130 и выше 
в 18 раз чаще оказываются белыми, чем черными. Это озна-
чает, что успешные врачи, ученые и другие специалисты 
в подавляющем большинстве случаев — белые. Но если бы 
эта разница сократилась до 10 пунктов, соотношение между 
белыми и черными в этой сфере составило бы приблизи-
тельно 6: 1. Белые все равно чаще добивались бы успеха, 
однако перевес уже не был бы таким значительным. Разли-
чия на другом конце шкалы IQ столь же существенны. Если 
разрыв между группами будет 15 пунктов (показатели чер-
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ных ниже, чем у белых), то преобладание черных среди тех, 
кто не может себя обеспечить, огромно; если разрыв будет 
10 пунктов, то среди таких людей черных станет, вероятно, 
больше, чем белых.

Что мешает успехам афроамериканцев

Так почему же черные обычно хуже проходят IQ-тесты, 
достигают меньших успехов в учебе и работе? Данные свиде-
тельствуют о том, что генотип здесь совершенно не при чем. 
Так что можно смело считать, что дело здесь исключительно 
в среде.

Во-первых, все проблемы людей более низкого СЭС  , вли-
яющие на способности и достижения, чаще затрагивают чер-
ных, которые преобладают среди бедноты. Перечислим их: 
плохие условия и питание беременных женщин, относи-
тельно редкое грудное вскармливание  , недоедание, дефицит 
витаминов и минералов, отравление свинцом, внутриутроб-
ное воздействие алкоголя, плохое медицинское обслужива-
ние, большая подверженность загрязнениям, вызывающим 
астму, эмоциональные травмы, плохое образование, худ-
шие условия проживания и окружение, частые переезды и, 
как следствие, перерывы в обучении. На черную бедноту 
все эти факторы оказывают большее влияние, чем на белую.

Но ситуация усугубляется и рядом других проблем. 
Средний доход черной семьи в 2002 году составлял 67% 
от дохода белой, при этом личное состояние черной семьи 
было всего 12% от среднего состояния белой! Отчасти такое 
несоответствие объясняется «красной чертой» — практи-
кой недопущения черных в «белые» кварталы, где вложе-
ния в недвижимость наиболее выгодные. Так что у черных 
в целом почти отсутствуют возможности обеспечить себе 
подстраховку на случай кризиса, например, потери работы. 
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Для низших слоев черного населения их почти нет. Более 
того, имущественная разница отражает тот факт, что чер-
ные, принадлежащие к среднему классу, все равно остаются 
ближе к бедноте, чем типичные белые представители сред-
него класса.

Матерей-одиночек среди черных 72%, в то время 
как среди белых — 24%. Эта статистика означает множе-
ство проблем для чернокожих детей, не последняя из кото-
рых заключается в том, что процент нищеты для неполных 
семей намного выше, чем для полных. Вероятно, столь же 
важно то, что при наличии всего одного взрослого в семье 
среда куда менее благоприятна для умственного развития.

Экономическая ситуация для черных нестабильна. В чер-
ном сообществе США намечается две разнонаправленные 
тенденции: одна — благоприятная, а другая — крайне небла-
гоприятная.

Первая тенденция состоит в том, что все больше и больше 
черных поднимаются до уровня среднего класса, а те, 
кто уже раньше достиг его, укрепляют свое экономическое 
положение. Вероятно, здесь сыграла свою роль «политика 
равных возможностей» (хотя ряд исследователей утверж-
дают, что существенный прогресс был отмечен еще до того, 
как эта политика приобрела широкое распространение).

Вторая тенденция — в том, что ухудшение экономиче-
ской ситуации относительно больше затрагивает черных, 
как и вообще всех представителей низших слоев общества. 
Вспомните из предыдущей главы, что реальный доход бед-
ноты и рабочих в настоящее время ниже, чем в прошлом. 
Черным гражданам низкого социального  статуса политика 
равных возможностей практически не принесла пользы. Так 
что финансовая ситуация для большой доли чернокожего 
населения, особенно для молодых мужчин, стала в послед-
нее время хуже, чем была в прошлом.



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ142

Мотивация к работе, особенно у черных молодых людей, 
подрывается общественным стереотипом, согласно кото-
рому им нельзя доверять. Работодатели считают, что они 
не так надежны, энергичны, готовы к сотрудничеству и дру-
желюбны, и хуже, чем белые, приспособлены к работе 
в команде и профессиональному общению.

К несчастью, есть свидетельства, что работодатели 
не готовы расстаться с этим стереотипом даже тогда, 
когда перед ними личность, явно его опровергающая. 
Когда на рабочее место претендуют одновременно черный 
и белый кандидат с одинаковыми рекомендациями, шансы 
белого гораздо выше. Особенно поражают данные экспе-
римента, в котором черные и белые студенты колледжа, 
представляясь выпускниками средней школы, пытались 
устроиться на работу. Все молодые люди были одинаково 
хорошо одеты и имели одинаково правильное произноше-
ние, их документы о полученном образовании и квалифи-
кации также были идентичны. Но при этом даже те белые, 
которые признавались в том, что в прошлом были осуж-
дены за достаточно тяжелые преступления, имели у рабо-
тодателей больший успех, чем черные с абсолютно незапят-
нанной репутацией.

Так что стереотипы влияют на судьбу даже тех чер-
ных, что получили хорошее образование. Это озна-
чает, что для черных диплом имеет меньшую ценность, 
чем для белых. Поэтому неудивительно, что черные молодые 
люди меньше стремятся получить это образование. Понятно 
и то, почему черные девушки достигают в образовании 
и карьере больших успехов, чем черные юноши, и, соответ-
ственно, лучше трудоустраиваются. Еще в 1965 году, во вре-
мена известного доклада Патрика Мойнихэна о положе-
нии черных семей, чернокожих девушек, имеющих полное 
среднее образование, было на 30% больше, чем юношей. 
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В 2005 году среди чернокожей молодежи в возрасте от 25 
до 29 лет соотношение между девушками и юношами, окон-
чившими колледж, было 1,69:1.

Так как нам известно, что лучшее образование и более 
серьезное отношение к учебе делает людей умнее, то неуди-
вительно, что около 1980 года у чернокожих девушек в срав-
нении с чернокожими юношами в два раза чаще наблюдался 
IQ в 120 баллов и выше. Естественно, нет никаких разум-
ных объяснений этого факта с точки зрения генетики, учи-
тывая, что средний IQ у белых мужчин и женщин одинаков 
и что среди белых наиболее высокие показатели чаще встре-
чаются у мужчин (впрочем, как и наиболее низкие, почему 
среднее значение и получается одинаковым). Во многом бла-
годаря лучшему образованию черные женщины в два раза 
чаще, чем мужчины, получают должности в федеральном 
правительстве.

Как видим, чернокожие сталкиваются не только с труд-
ностями, которые обусловлены низким социально-эконо-
мическим статусом, но и с целым рядом специфических 
проблем, связанных исключительно с расовой принадлеж-
ностью. СЭС   у черных ниже, чем у белых, но кроме того, 
огромный негативный эффект имеют существующие в обще-
стве предубеждения, которые снижают для черных возмож-
ность получить хорошую работу и лишают их мотивации 
для продолжения образования.

Кастовая система для черных 
и «бывших черных» в Америке

 Возможно, раса — это действительно «Американская 
дилемма», как называется классическая работа Гуннара 
Мюрдаля, однако проблемы низших каст во всем мире 
сходны с проблемами черных в США. Африканский антро-
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полог Джон Огбу  изучил данные, касающиеся кастово-
подобных меньшинств, таких как маори в Новой Зеландии, 
буракумины в Японии, католики в Северной Ирландии, 
евреи-сефарды  в Израиле и неприкасаемые в Индии. 
Как выяснилось, для всех из них характерны низкая успе-
ваемость в школах, частые случаи неоконченного образо-
вания, низкие показатели IQ и высокий уровень преступ-
ности. Разрыв в показателях IQ между представителями 
высших и низших каст в Индии превосходит максимальные 
оценки разрыва между черными и белыми в Штатах. Более 
того, у многих неафриканских групп населения в мире фик-
сировался средний показатель IQ в 85 и ниже — более низ-
кий, чем у черных в США даже в прошлом, и значительно 
ниже, чем в настоящее время. Среди таких групп можно 
назвать белых в горных коммунах Аппалачей в начале 
ХХ века, детей первой волны итальянских переселенцев 
в США, семьи команд судов внутренних рейсов в Брита-
нии и обитателей Гебридских островов у побережья Шот-
ландии.

Огбу  сосредотачивает свое внимание на «вынужден-
ных», как он их называет, меньшинствах, таких как афри-
канцы, которых привезли в Америку силой. Он противопо-
ставляет их так называемым «автономным» меньшинствам, 
отделившимся от общества по собственной воле, таким 
как мормоны или американские меннониты, а также сооб-
ществам иммигрантов. Иммигрантам свойственно срав-
нивать себя не с населением той страны, куда они пересе-
лились, а с бывшими соотечественниками, оставшимися 
на родине, и при таком сравнении они считают себя более 
успешными. Для иммигрантов, в отличие от «кастовых мень-
шинств», свойственен более низкий уровень преступности, 
чем для коренного населения. (Хотя в следующем поколе-
нии уровень правонарушений возрастает, отчасти потому, 
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что дети иммигрантов сравнивают себя уже с коренным 
населением и находят, что их положение хуже по сравне-
нию с большинством.)

Огбу  утверждает, что кастовые меньшинства часто не спо-
собны в полной мере использовать возможности, так как им 
не хватает уверенности, что их усилия будут должным обра-
зом вознаграждены. Частым следствием такого недоверия 
к системе является невнимание к учебе, потому что учащи-
еся не верят, что хорошее образование даст плоды. У самых 
молодых представителей меньшинств может складываться 
превратное понимание образовательных ценностей. В слу-
чае афроамериканцев молодые люди отказываются стара-
тельно учиться, потому что для них это означает «вести себя 
по-белому». Огбу посвятил не одно десятилетие изучению 
отношений молодых афроамериканцев, особенно мужского 
пола, с обществом. Чернокожие учащиеся, даже те, кто при-
надлежит к среднему классу и учится в неплохих школах, 
гораздо чаще приходят в класс с невыполненным домашним 
заданием и чаще нарушают дисциплину. Среди них на удив-
ление высок процент таких, кто рассчитывает попасть в кол-
ледж на спортивную стипендию и поэтому считает, что хоро-
шие оценки ему ни к чему. Они часто избегают сложных 
предметов, даже когда учителя и консультанты советуют им 
заняться ими.

Чтобы понять сегодняшние расовые проблемы, важно 
знать историю культуры черных в США. Здесь я отча-
сти коснусь этой истории и сравню ее с историей другой 
группы, которая в прошлом тоже была мишенью для пред-
рассудков, — американцами ирландского происхождения . 
В XIX веке сложно было предсказать, кто окажется в лучшем 
положении к XXI веку на севере США — ирландцы или чер-
ные. В нижеследующем я опираюсь в основном на работы 
Томаса Соуэлла и Джеймса Флинна.
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Чернокожие присутствовали в Америке с самого начала 
освоения ее европейцами. Двадцать чернокожих законтрак-
тованных работников  1 высадились в Джеймстауне спустя 
12 лет после основания колонии. В Вирджинии XVIII века 
между черными и белыми существовала интеграция, подоб-
ная сегодняшней, а в некоторых отношениях даже более пол-
ная. Как правило, черные и белые ходили в одну и ту же цер-
ковь. И черный священник не казался чем-то необычным. 
Европейские переселенцы переняли многое из африканской 
культуры, в том числе методы земледелия, кухню и мифоло-
гию, так что можно сказать, что две группы совместно стро-
или общую цивилизацию.

В XVIII веке черные как на Севере, так и на Юге, имели 
если не равное с белыми положение, то, по крайней мере, 
вполне достойное. Жизнь черных не слишком отличалась 
от жизни белых законтрактованных работников , бывших 
определенный срок подмастерьями, а затем получавших пол-
ную свободу и возможность заниматься чем угодно. Черные 
не были на всю жизнь привязаны к определенному хозяину.

С самого раннего периода многие черные на Севере 
никогда не были в рабстве, а многие получали свободу. 
В больших городах Севера «свободные цветные граждане» 
считались предпочтительнее в качестве работников и сосе-
дей, чем ирландцы, и так продолжалось вплоть до начала 
XX века, когда еще возможно было увидеть на воротах 
фабрик и в витринах магазинов объявления: «Предпочи-
таем цветных. Ирландцы не требуются». Хотя большинство 
чернокожих на Севере были слугами или малоквалифици-

1 Законтрактованный работник — лицо, обязанное выполнять оговоренную 

работу в течение определенного времени. В XVII–XVIII вв. в эту категорию входили 

лица, добровольно подписавшие контракт, по условиям которого за их перевоз через 

Атлантику они обязывались работать в течение 4–7 лет. Хозяин, в свою очередь, дол-

жен был кормить, одевать и обеспечивать жильем своего работника. — Прим. ред. 
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рованными рабочими, среди них были и фермеры, и тор-
говцы, и квалифицированные работники промышленных 
производств. В Бостоне в 1860 году карьерный статус чер-
ных был выше, чем ирландцев, а в нью-йоркских отелях чер-
ным работникам платили больше, чем ирландцам.

В 85% черных семей как на Севере, так и на Юге, в период 
с 1855 по 1880 год, главой был мужчина. В Филадельфии 
среди семей свободных черных доля семей с главой-мужчиной 
была больше, чем во многих других группах. Среди ирланд-
цев в XIX веке их процент был гораздо ниже. В крупных горо-
дах Севера расовая сегрегация даже в начале XX века про-
являлась в очень малой степени. В Чикаго в 1910 году более 
трех четвертей чернокожих жили в кварталах, где преобла-
дало белое население.

Чтобы представить, насколько отличалась в те времена 
жизнь свободных черных в городах от типичного образа 
жизни городских чернокожих сегодня, рассмотрим группу 
из 500 свободных чернокожих, проживавших в 1800 году 
в Вашингтоне, и их потомков. Они создавали собствен-
ные школы начиная с 1807 года, куда ходили их дети 
до 1862 года, когда их наконец стали принимать в госу-
дарственные школы. В 1870 году была основана первая 
школа полного среднего образования для черных. С этого 
года и до середины XX века три четверти выпускников этой 
школы поступали в колледжи — более высокий процент, 
чем среди белых выпускников средней школы даже сегодня. 
В начале 1900-х годов, согласно данным общегородских 
проверок успеваемости школьников, учащиеся этой школы 
для черных демонстрировали лучшие результаты, чем уча-
щиеся любой школы округа Колумбия для белых. Когда 
начали применяться IQ-тесты, результаты учеников этой 
школы были выше средних по стране. Среди ее выпускни-
ков были первый черный генерал, первый черный член каби-
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нета министров, первый черный федеральный судья, первый 
черный сенатор со времен Реконструкции и ученый, открыв-
ший плазму крови.

На Севере ничто не мешало свободным цветным стано-
виться полноправными членами общества. Их положение 
по сравнению с ирландц ами было существенно лучше. Все 
изменилось в худшую сторону из-за порабощения большого 
количества черных на Юге и последующего переселения 
на Север бывших рабов, многие из которых были нищими 
и безграмотными.

Рабство создало для черных условия на Юге, мало 
чем отличающиеся от положения ирландцев в Ирландии. 
И там и здесь работник не пользовался плодами своего 
труда, так что трудолюбие изначально не было их культур-
ной ценностью. Прибыль от рабского труда получал только 
хозяин, а за счет труда ирландцев обогащался живущий 
за пределами страны английский лорд, которому принадле-
жали земли. Даже дом — обычно просто убогая хижина, — 
где жил ирландский работник, принадлежал этому лорду, 
так что у ирландца не было стремления что-то усовершен-
ствовать в доме, так как выиграл бы от этого только хозяин. 
Еще одна причина традиционной нелюбви ирландцев к труду 
напрямую объясняется особенностями ирландской при-
роды: на почвах Ирландии выгоднее всего выращивать кар-
тофель, для получения урожая которого достаточно пары 
недель работы в год. Когда большое количество ирландцев 
в середине XIX века впервые приехали в Америку, в их сооб-
ществе не было принято упорно трудиться. Должно было 
пройти более ста лет, чтобы они наконец избавились от репу-
тации неисправимых лентяев.

Отмена рабства на Юге не привела к экономическому осво-
бождению черных. Во многих отношениях условия жизни 
черных при рабстве были лучше, чем стали после Граждан-
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ской войны. Хотя первоначально черные радовались полити-
ческой свободе, полученной в период Реконструкции (и дей-
ствительно, многие из них тогда избирались в федеральные 
органы власти, так как бывшие бунтовщики не имели права 
голоса или быть избранными), но потом огромное количе-
ство черных так или иначе вновь попало в кабалу в форме 
издольщины. К концу XIX века с распространением прак-
тики дискриминации Джима Кроу1 экономическое положе-
ние подавляющего большинства черных оказалось крайне 
неблагоприятным и просто отчаянным. В попытках убежать 
от нищеты и дискриминации многие черные переселялись 
с Юга в северные города. Великая миграция на Север нача-
лась в конце XIX века, и до 1940-х годов количество пересе-
ленцев удваивалось примерно каждые десять лет.

Люди, прибывающие на Север, были отчаянно бедны, 
мало что знали и умели, а по своим взглядам и привычкам 
были до мозга костей сельскими жителями. Это оказало 
роковое влияние на свободных цветных граждан Севера, 
изменив характер черного сообщества и поразив северные 
города социальными болезнями.

Если бы рынок труда был полностью открыт для вновь при-
бывших, история черных на урбанистическом Севере в XX веке 
могла оказаться вполне позитивной. Но черные, как правило, 
не участвовали в рабочем движении. Их не пускали в профсо-
юзы, а доступ к хорошо оплачиваемым рабочим местам все 
больше зависел от членства в них. Лишь в некоторых отрас-
лях в ряде регионов, например, в автомобильной промыш-
ленности Детройта, доступ к профсоюзам не был ограничен 
для черных. В других же местах они вынуждены были доволь-
ствоваться неквалифицированной и малоквалифицированной 

1 Джим Кроу — комический персонаж, ставший нарицательным именем чер-

нокожего бедняка. — Прим. ред. 
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работой, и даже на нее черных принимали в последнюю оче-
редь, а выгоняли — в первую.

Ирландцев, которые были белыми (или, как говорит 
Ноэль Игнатьев , стали белыми), постепенно допустили 
в профсоюзы, и они поднялись от низших слоев общества — 
сначала на ступень выше, а потом и до среднего класса. 
На улучшение положения ирландцев оказали большое вли-
яние еще два фактора — политическая поддержка и католи-
ческая церковь, которая приложила много усилий к образо-
ванию нищих иммигрантов-католиков.

В середине XX века IQ ирландцев на родине был сопо-
ставим с IQ чернокожих в США. Английский психолог Ганс 
Айзенк объясняет это тем, что интеллигентные ирландцы 
покидали родину, переселяясь в другие страны, а в Ирлан-
дии оставались те, кто не обладал блестящим умом — и бла-
гоприятной наследственностью. Однако не все обстояло 
так плохо с генами ирландцев, оставшихся на родине, 
как думал Айзенк, потому что в настоящее время ВВП 
Ирландии превышает ВВП Англии, а грамотность детей 
там выше, чем в Соединенном Королевстве. (Эти достиже-
ния вовсе не случайны. Они стали результатом в том числе 
и интенсивных образовательных мер, которые начали осу-
ществляться в 1960-х годах. Число людей, получающих 
образование выше среднего, возросло с 11% в 1965 году 
до 57% в 2003-м.)

Несмотря на отрицательные последствия переселения 
черных с Юга как для самих иммигрантов, так и для горо-
дов, в которые они прибывали, и несмотря на их изоля-
цию от профсоюзов, обеспечивающих возможность высо-
кооплачиваемого труда, экономические условия их жизни 
были существенно лучше, чем на Юге. На протяжении всего 
XX века жизненный уровень городской бедноты неуклонно 
повышался, за исключением периода Великой депрес-
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сии. Огромный скачок в экономике был совершен в 1960–
1970-е годы (вероятно, неслучайно именно в этот период 
родилось поколение детей, обеспечивших существенный 
рост школьной успеваемости). К 1970 году полные черные 
семьи, где работали и мать, и отец, зарабатывали практиче-
ски столько же, сколько такие же белые семьи.

Количество чернокожих представителей среднего класса 
продолжает расти. Доля черных, профессионально при-
надлежащих среднему классу, возросла с 10% в 1950 году 
до 31% в 1976-м и до 52% в 2002-м. Но уже к 1960-м годам 
достаток среди чернокожего населения стал разниться. Сред-
ний класс рос, но большое число черных продолжало пре-
бывать в нищете.

Экономическое разделение черного сообщества имеет 
прямое отношение к стабильности браков. Те семьи, в кото-
рых главой является работающий мужчина, занимают 
вполне достойное положение в обществе. Однако примерно 
две трети черных семей, где женщины растят детей без мужа, 
находятся гораздо в худших условиях. На каждого черно-
кожего мужчину, который не окончил школу и, следова-
тельно, имеет более высокие шансы остаться безработным, 
приходится примерно одна мать-одиночка, вынужденная 
кормить семью самостоятельно. При этом именно в таких 
семьях чаще рождаются мальчики, которые затем не оканчи-
вают школу, остаются без работы и без семьи. И так далее, 
по замкнутому кругу.

Карибский культурный капитал

Помимо потомков свободных чернокожих Севера и быв-
ших рабов, есть и третья, особая группа чернокожих в США. 
У нее совсем иное и довольно страшное прошлое, но недур-
ное настоящее и вселяющее оптимизм будущее. Я говорю 
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об иммигрантах из Вест-Индии . Они составляют менее 1% 
населения Соединенных Штатов, однако образуют несо-
размерно большое число выдающихся черных американ-
цев — от Маркуса Гарви до Колина Пауэлла. В 1970 году 
во втором поколении вест-индских иммигрантов доходы 
на семью, уровень образования и процент высококвали-
фицированных специалистов превосходили средние пока-
затели для всего населения в целом. В отличие от черных 
переселенцев с Юга, вест-индским иммигрантам в крупных 
северных городах было более свойственно поведение, сбли-
жающее их с другими группами иммигрантов из-за рубежа. 
Они брались за любую работу, копили деньги, постепенно 
заводили собственный бизнес и во что бы то ни стало ста-
рались дать своим детям хорошее образование, даже если 
для этого вынуждены были отказываться от многого, зача-
стую от самого необходимого. Процент квалифицирован-
ных специалистов и успешных бизнесменов в этой группе 
населения намного выше, чем у остальных чернокожих.

На первый взгляд, эти достижения впечатляют, учиты-
вая тот факт, что рабство в Вест-Индии  было гораздо более 
жестоким и бесчеловечным, чем в Соединенных Штатах. 
Точно так же нельзя приписать успех вест-индских черных 
в Америке большей доле европейских генов или европейкой 
культуре. Примесь европейских генов в вест-индском пуле 
была намного меньше, чем в Соединенных Штатах. А вест-
индская культура гораздо ближе к коренным африканским 
традициям, чем культура черных в США. (Соуэлл  недавно 
писал о том, что городская «уличная» культура обитателей 
черных районов существенно больше связана с культурой 
Северной Ирландии и пограничной Шотландии XVIII века, 
а также с белыми работягами, воплощавшими эту культуру 
для чернокожих на американском Юге, чем с традициями 
Западной Африки того периода.)
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На взгляд Соуэлла, ключ к разгадке вест-индской исклю-
чительности лежит в экономической истории рабства в этой 
части Нового Света. На Юге США рабы кормились на общей 
кухне или получали продукты, чтобы готовить лично для себя 
в своих жилищах. На Карибах черные выращивали собствен-
ный урожай и могли продавать излишки на рынках. Белых 
там было мало, так что и квалифицированные рабочие, и фер-
меры, и большая часть предпринимателей были потомками 
чернокожего населения. Даже приезжая в Штаты нищими, 
они обладали большим потенциалом для того, чтобы вос-
пользоваться преимуществами свободной жизни в Америке, 
чем их братья по расе, переселившиеся с американского Юга.

Должен отметить, что вест-индские иммигранты — это 
не случайная выборка населения стран Вест-Индии  в целом. 
Среди них практически не представлена самая низшая про-
слойка вест-индского общества, а преобладают специа-
листы и мелкие управленцы. В общем, на степень успеха 
вест-индских иммигрантов в США повлиял самоотбор , и, 
несомненно, с этим самоотбором связана, в некоторой сте-
пени, и генетическая предрасположенность к более высоким 
интеллектуальным достижениям.

Несмотря на непропорциональный приток квалифициро-
ванных специалистов, профессиональные и образовательные 
успехи выходцев из Вест-Индии  свидетельствуют о негативной 
роли, которую расизм сыграл в профессиональной жизни чер-
нокожих американцев. Какой бы жестокой ни была расовая 
дискриминация, она не мешает чернокожим достигать успеха, 
если они обладают полезными навыками и правильно отно-
сится к труду. (Безусловно, позитивно влияло и то, что в Нью-
Йорке и других городах, где было велико число вест-индских 
иммигрантов, о них сложилось мнение как об ответственных 
и усердных работниках. А певучий карибский акцент служил 
пропуском на рынок труда.)
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Традиции воспитания

Культурные достижения выходцев из Вест-Индии  удиви-
тельно высоки, в то время как обычно у чернокожих они 
значительно ниже, чем у основного населения. Главная демо-
графическая проблема черных американцев в целом состоит 
в том, что, воспитывая своих детей, они меньше поощряют 
их добиваться высоких оценок в тестах на IQ и в школе, 
чем белые родители сравнимого экономического и социаль-
ного  статуса.

Об этом красноречиво свидетельствует манера общения 
чернокожих со своими детьми. В предыдущей главе (посвя-
щенной социальным классам) я говорил о том, что дети 
родителей интеллектуальных и творческих профессий слы-
шат в день примерно 2000 слов, а дети рабочих, как черных, 
так и белых, — около 1300. Однако дети в черных семьях, 
живущих на пособие, слышат всего лишь около 600 слов 
в день. К тому моменту, когда ребенку образованных роди-
телей исполняется три года, он слышит в общей сложности 
около 30 миллионов слов; ребенок в черной семье, живу-
щей на пособие, — 10 миллионов. Словарный запас, кото-
рым пользуется трехлетний ребенок образованных родите-
лей в разговоре с ними, богаче, чем у черной безработной 
матери, беседующей со своим ребенком.

Вспомним из прошлой главы исследование антрополога 
Ширли Брайс Хит , проведенное среди детей в деревенской 
общине на Юге. На протяжении 1960–1970-х годов она 
многие месяцы жила вместе с семьями трех разных групп 
и сопровождала их детей в школу. Она изучала белые семьи 
среднего класса, где хотя бы один из родителей занимался 
преподавательской деятельностью, белые рабочие семьи 
и семьи черной бедноты. Многие из характеристик, отли-
чавшие рабочие семьи от семей среднего класса, были также 
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свойственны и бедным черным семьям. Однако в отношении 
развития речи у детей черные семьи отличались от белых 
с любым достатком — таким образом, в этих семьях усло-
вия для подготовки детей к школе были наименее благопри-
ятными.

Ребенок в бедной черной семье рождался в обстановке, 
насыщенной общением, — как в вербальной, так и в невер-
бальной форме. Однако взрослые не разговаривали с ребен-
ком напрямую — они не делали попыток интерпретировать 
звуки, издаваемые ребенком, как слова. Точно так же они 
не называли специально для ребенка предметы или события 
и не связывали предметы, наличествующие здесь и сейчас, 
с другими объектами в других контекстах. Иными словами, 
они не рассматривали их таким образом, чтобы помочь 
ребенку научиться переносить происходящее в одной ситу-
ации на другие.

Вместо развивающих игр дети развлекались с ка ки ми-
нибудь безопасными предметами домашнего обихода — лож-
ками, пластиковыми коробочками, крышками от посуды. 
Старшим детям покупали электронные и механические 
игрушки. Но у них не было игрушек с возможностью мани-
пуляций — кубиков, конструкторов или головоломок.

Не было у этих детей и книг. Взрослые читали газеты, 
письма, календари, рекламные брошюры и Библию, но спе-
циальная литература для детского чтения, за исключением 
разве что иногда получаемых материалов из воскресной 
школы, отсутствовала. Родители не читали детям вслух. 
В семьях не существовало особого ритуала отхода ко сну 
или хотя бы определенного времени, когда ребенок перед 
сном обязательно слушает сказку.

Детям не задавали вопросы, связанные с описанием 
окружающей обстановки. Вместо этого им чаще задавали 
вопросы на сравнение: «На что это похоже?» (Это, веро-
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ятно, приносит пользу в дальнейшем. В тестах на IQ чер-
ные лучше всего справляются с субтестами по установле-
нию сходства.) Способность детей метафорически связывать 
события не давала им преимущества в школе. Напротив, 
такая способность часто вызывала проблемы, так как дети 
видели связь там, где учитель ее не подразумевал. К концу 
начальной школы, когда от детей требовали сравнений и оце-
нок — и когда способность находить сходство действительно 
пригодилась бы, — такие дети уже были в числе отстаю-
щих. Им не хватало навыков и сообразительности в устной 
и письменной речи, которые позволили бы им строить ана-
логии в той форме, которую требует учитель.

Дома детям не задавали вопросов с известным ответом — 
то есть таких, на которые взрослый знает ответ («Билли, 
какого цвета слон?»). Как следствие, дети не были готовы 
к таким вопросам, когда шли в школу. Даже самые про-
стые вопросы учителя могли оставаться без ответа, потому 
что ребенка смущала форма вопроса («Если учитель этого 
не знает, то я тем более»).

В домашней обстановке дети могли рассказывать исто-
рии — если им удавалось достаточно надолго завла-
деть вниманием взрослых. Но в школе подобные исто-
рии обычно не производили впечатления. Обычно у них 
не было ни начала, ни конца — они представляли собой 
не более чем попытку развлечь присутствующих, пока те 
не теряли интерес. По способностям к изложению черные 
дети превосходили белых из рабочих семей, и даже многих, 
если не большинство, из семей среднего класса. (Умение 
черных рассказывать истории можно наблюдать в инду-
стрии развлечений и среди священнослужителей. Говорят, 
что самая неудачная проповедь худшего черного священ-
ника лучше, чем самая удачная проповедь лучшего белого 
священника.)
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В школе детей просили классифицировать объекты 
по форме, цвету или размеру. Но детей черной бедноты 
никто не учил классификации, поэтому для них подоб-
ные задания оказались совершенно незнакомыми. А когда 
их просили пояснить какие-то сцены из книги — где неиз-
бежно присутствует стилизация, — они испытывали труд-
ности при попытке соотнести описанное в книге с конкрет-
ными предметами и событиями окружающего мира.

В конце 1980-х годов Хит  вернулась в Северную Каро-
лину, чтобы изучить детей тех детей, за которыми она наблю-
дала более 20 лет назад. Та община, в которую она приез-
жала раньше, более не существовала. Ткацкая фабрика, где 
работали некоторые родители, закрылась, а фермы теперь 
были механизированы. Некоторые из бывших подопеч-
ных нашли достойную работу в других городах, однако 
Хит сосредоточила свое внимание на тех, кто остался жить 
в местных трущобах, и тех, кто переселился в спальные рай-
оны для бедных в Атланте.

Теперь дети сами стали родителями, как правило, в доста-
точно юном возрасте. На самом деле каждая девочка, кото-
рую Хит  изучала в той общине, стала матерью до 20 лет. 
Молодые матери не играли со своими детьми в вербаль-
ные игры и не называли им окружающие предметы и явле-
ния. Они не просили детей рассказать о том, как те провели 
день. Когда ребенок начинал говорить, мать иногда смеялась 
над проявлениями у него каких-то знаний.

Во многих случаях дети были бременем для юной матери. 
После рождения ребенка она возвращалась к учебе в стар-
ших классах и общественной жизни. Одна из таких деву-
шек, участвовавшая в исследовании Хит , жила большую 
часть времени на пособие, редко общалась со своими детьми 
или заводила с ними какие-либо беседы, а если и делала 
это, то обычно не дольше одной минуты. С лингвистической 
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и социальной точки зрения среда в этой семье была гораздо 
менее благоприятной, чем в той семье в Северной Каро-
лине, где она родилась. Языковой опыт молодой матери 
сводился к пассивному просмотру телевизора или чтению 
журналов о кино и телепрограммах. Общалась она преиму-
щественно с другими женщинами, которые временно про-
живали в том же социальном жилом комплексе, что и она. 
Разговоры о будущем у этих женщин сводились к самым 
ближайшим событиям — как сдать документы в контору 
соцобеспечения, как может измениться график работы дет-
ского сада или как заставить отца ребенка вновь начать при-
сылать деньги.

Из отчета Хит  ясно, что по крайней мере для части детей 
молодых родителей в конце 1980-х когнитивная, социальная 
и эмоциональная среда оказалась гораздо беднее, чем та, 
в которой росли их родители.

Мнение Хит  о том, что условия в черных семьях тогда 
и сейчас можно считать интеллектуально обедненными 
и эмоционально жесткими, подтверждается и более систе-
матическими исследованиями с репрезентативной выборкой. 
Мередит Филлипс, Джин Брукс-Ганн  и их коллеги детально 
рассмотрели результаты исследований, в которых учитыва-
лись различные аспекты домашней среды в черных и белых 
семьях. Их анализ основывался на двух наборах данных. 
Один был получен в ходе проекта, который назывался «Дети 
в долговременном национальном исследовании молодежи» 
(CNLSY ). Этот проект был запущен в 1986 году, и в нем уча-
ствовали более 6000 детей, которые родились у тех, кому 
в 1979 году было от 14 до 22 лет. Исследовались самые раз-
ные семьи. Второй набор данных получен из масштабной 
Программы детского здоровья и развития (IHDP ), в ходе 
которой проводились наблюдения за детьми, появивши-
мися на свет в восьми различных клиниках, и у которых вес 
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при рождении составлял менее 2,5 кг, что считается факто-
ром риска для IQ и здоровья ребенка В следующей главе 
я расскажу о последствиях эксперимента, целью которого 
было повлиять на IQ и успеваемость этих детей. Но сей-
час коснусь лишь 315 черных и белых детей из контроль-
ной группы IHDP, вес которых при рождении составлял от 2 
до 2,5 кг.

Филлипс и коллеги рассматривали параметры, кото-
рые включены в так называемую шкалу HOME  (Home 
Observation for Measurement of the Environment). Эти 
оценки делаются на основе наблюдений в семьях и опро-
сов матерей. К изученным факторам относились «познава-
тельный опыт вне дома (посещения музеев, визиты к дру-
зьям, походы в магазин), занятия литературой дома (наличие 
у ребенка более десяти книг, чтение родителями вслух, чте-
ние газет членами семьи, подписка на журналы), познава-
тельные занятия дома (наличие материалов, способствую-
щих освоению таких навыков, как знакомство с буквами, 
цифрами, цветами, формами и размерами), наказания (шле-
пали ли ребенка во время посещения исследователями дома, 
материнский стиль воспитания), проявления материнской 
любви (поцелуи, ласки и объятья во время визитов исследо-
вателей; похвалы матери), а также физические параметры 
среды (насколько в доме поддерживается чистота и поря-
док, безопасно ли место, где играет ребенок)».

Различия между черными и белыми семьями в этих двух 
исследованиях составляли по ряду параметров до 3 / 5 стан-
дартного отклонения. В «черной» группе измерения по шкале 
HOME  оказались тесно связанными с результатами когнитив-
ных тестов. В исследовании CNLSY  было выявлено, что если 
мать каждый день читала ребенку, то показатели 5–6-летних 
детей по словарному запасу были равносильны 4 дополни-
тельным пунктам IQ. Согласно исследованиям IHDP , превы-



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ160

шение средних показателей в семье по шкале HOME на одну 
величину СО приводило к росту IQ ребенка на 9 пунктов.

Харт и Рисли  в исследовании семей в Канзасе, о кото-
ром я говорил в главе 5, обнаружили огромные различия, 
обусловленные стилем родительского воспитания — сте-
пенью проявления поддержки или порицания. Вспомните, 
что в семьях образованных родителей на один случай нака-
зания ребенка приходилось шесть случаев поощрения, 
а в семьях рабочих — всего два. А в черных семьях, живу-
щих на пособие, на два наказания приходилось одно поощ-
рение. К моменту достижения ребенком образованных роди-
телей трехлетнего возраста он получал примерно 500 000 
поощрений и 80 000 порицаний. Черный ребенок в семье, 
живущей на пособие, слышал к трем годам 75 000 похвал 
и 200 000 порицаний.

Есть все основания считать, что такие различия могут 
иметь очень большое значение для когнитивного развития. 
Кроме того, нам известно, что даже для черных семей сред-
него класса в определенной степени характерен недостаток 
родительской поддержки, по крайней мере такая ситуация 
наблюдалась в 1980-е годы. Вспомните исследование Элси 
Мур , где сравнивались дети черного и смешанного проис-
хождения, выросшие в черных и белых семьях среднего 
класса. У детей, воспитанных белыми приемными родите-
лями, IQ был на 13 пунктов выше, чем у тех, кто рос в чер-
ных приемных семьях. Неизвестно, насколько эта разница 
обусловлена домашними условиями, а насколько — шко-
лой и уличным окружением. Однако мы знаем, что в чер-
ных семьях, как правило, условия не столь благоприятны 
для когнитивного развития, как в белых.

Ученые, участвовавшие в исследовании, организованном 
Мур, посещали семьи и предлагали детям выполнить зада-
ние: собрать из деталей предложенную картинку в присут-
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ствии матери. Белые матери гораздо больше поддерживали 
детей и меньше ругали. Когда ребенок испытывал трудности 
с подбором деталей, белые приемные матери старались раз-
рядить обстановку шуткой, улыбкой, смехом. Черные при-
емные матери чаще хмурились и сердились. Белые мачехи 
старались поощрить усилия ребенка («О, вот это интересная 
идея!», или «Это у тебя хорошо получилось!»). Черные же 
чаще выражали неодобрение («Знаешь, это не подходит» 
или «Если бы ты старался, у тебя бы получилось лучше»). 
Белые матери помогали детям такими способами, чтобы они 
могли научиться, например, делая подсказки, которые ребе-
нок мог использовать для самостоятельного поиска реше-
ния («Почему бы тебе не заняться сразу этой секцией?»). 
Черные чаще давали конкретные инструкции, которые 
не оставляли ребенку возможности справиться с заданием 
самостоятельно («Это подойдет, только здесь нужно все 
изменить»). В целом отношение белых матерей было пози-
тивным («Ничего страшного, что ты ошибся, ты же стара-
ешься!»). Черные матери, как правило, проявляли раздра-
жительность и не внушали должного доверия.

Я хочу особо отметить два момента в поведении черных 
и белых матерей. Во-первых, мы не знаем, насколько подоб-
ное поведение может сдерживать интеллектуальное разви-
тие ребенка, а насколько на это влияют другие факторы, 
такие как район проживания, друзья или школа. Во-вторых, 
вряд ли такие существенные различия будут найдены между 
черными и белыми матерями в семьях среднего класса 
сегодня. Этому исследованию уже почти 25 лет, и родители 
второго поколения среднего класса, скорее всего, ведут себя 
иначе, чем те, кто оказался в среднем классе в первом поко-
лении. Мы почти наверняка можем ожидать, что стиль вос-
питания у матерей второго поколения более способствует 
интеллектуальному развитию детей.
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Из предыдущей и этой главы следуют неоднознач-
ные выводы. Различия в IQ между черными и белыми 
никак не зависят от генотипа; они объясняются факто-
рами среды, доступными для измерения. Неблагоприят-
ные условия во многом сходны для черной и белой бед-
ноты, однако черные, особенно те, кто принадлежит 
к рабочему классу и не имущим, страдают от расовых пред-
рассудков, тормозящих их профессиональный рост. Ряд 
аспектов черной культуры — на всех уровнях социальной 
лестницы — менее благоприятен для развития когнитив-
ных способностей по сравнению с культурой белых. Среда 
проживания и школы, доступные для черных, за исключе-
нием среднего класса, усиливают негативное влияние этой 
культуры и затрудняют попытки вырваться за ее пределы. 
И даже среди черных, принадлежащих к среднему классу, 
существуют молодежные субкультуры, по духу своему про-
тивостоящие идее успеха. Согласно этим субкультурам учебу 
можно заменить спортивными достижениями, талантом раз-
влекать публику и знанием законов улицы.

Я не сомневаюсь в том, что при нормальном течении 
событий социально-экономическая и интеллектуальная 
жизнь черных будет постепенно улучшаться. В последние 
несколько десятилетий уровень преступности и употребле-
ния наркотиков уверенно идет на спад (хотя с 2005 года 
наблюдается рост насильственных преступлений). Более 
того, продолжается рост числа представителей среднего 
класса среди черных и улучшаются их показатели по IQ 
и школьной успеваемости.

В следующей главе вы узнаете, возможно ли сделать 
что-либо для того, чтобы ускорить переход бедных черноко-
жих в ряды рабочего класса, а рабочих — на уровень сред-
него класса.



ГЛАВА 7

Осторожно — опасная зона!

Попытки компенсационного обучения состоялись и, 

похоже, потерпели неудачу.
— Артур Дженсен  (1969)

У нас нет убедительных свидетельств того, что школь-

ная реформа способна в значительной степени сгладить 

когнитивное неравенство, выявляемое тестами.
— Кристофер Дженкс  и др. (1972)

Нет причин думать, что серьезное и постоянное повы-

шение интеллектуальных способностей может быть 

направлением современной политики, сколько бы денег 

мы ни готовы были на это потратить.
— Чарльз Мюррей (2007)

В 2002 ГОДУ КОНГРЕСС США принял Акт «Ни одного отстающего 
ребенка » (No Child Left Behind Act), который предписывает 
американским школам ликвидировать к 2014 году разрыв 
между общественными классами и между меньшинствами 
и белыми. Не знаю, действительно ли большинство членов 
Конгресса тогда верили в то, что такие достижения воз-
можны. Но если так, то они совершенно не представляли 
силы, способные повысить академические достижения.

Интеллектуальный капитал — результат стимуляции 
и поддержки интереса и достижений ребенка в семье, среди 
соседских ребят и в школе. Думать, что на это можно влиять 
законодательно — и только с помощью школы, — просто 
нелепо. Более того, школы, которые посещают дети мень-
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шинств и бедноты, нуждаются в таких реформах, кото-
рые невозможно осуществить одним махом. Среди их про-
блем — квалификация учителей, готовых работать в менее 
престижных школах, качество школьного управляющего 
персонала, постоянная текучка учащихся, а также особен-
ности школьного контингента, чья привычная среда и дома, 
и на улице никак не настраивает на академические успехи.

Из предыдущей главы вам должно было стать ясно, 
что теоретически разрыв между черными и белыми в конеч-
ном счете можно ликвидировать. Хотя в отношении врож-
денных интеллектуальных способностей обширной и разно-
родной «испаноязычной» группы такого количества данных, 
как по чернокожим, нет, я не вижу причин для сокращение 
разрыва и здесь.

В то же время должно быть понятно что, в отличие 
от разрыва между черными и белыми, или испаноязычными 
и белыми, разрыв между социальными классами не исчез-
нет никогда. Это справедливо хотя бы потому, что богатые 
всегда найдут возможность дать своим детям лучшее обра-
зование, применять передовые методы воспитания и обе-
спечить наилучшее окружение. Кроме того, пусть и неболь-
шие, но различия в генофонде бедных и богатых будут 
сохраняться всегда. В главе 1 мы уже упоминали о том, 
что в одной и той же семье ребенок с высоким IQ достигает 
более высокого СЭС  , чем его братья или сестры, которым 
повезло меньше. А поскольку высокий IQ отчасти дости-
гается удачной комбинацией родительских генов, то высо-
кий СЭС всегда будет отчасти результатом благоприятного 
для интеллекта набора генов. Поэтому люди более высо-
кого СЭС всегда будут передавать своим потомкам лучшие 
возможности для умственного развития, и, будучи обла-
дателями лучших генов, они обеспечивают детям лучшие 
условия.
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Но эти соображения не должны быть причиной для 
пессимизма в отношении интеллектуальной участи мало-
обеспеченных граждан. Вспомним главу 2 (посвященную 
наследственности), где говорилось о том, что в результате 
воспитания детей, рожденных родителями с низким СЭС  , 
в семьях среднего класса их IQ повышается на 12–18 пун-
ктов. На самом деле совершенству интеллектуального капи-
тала малообеспеченных людей практически нет предела.

Но каковы реальные шансы на улучшение ситуации 
для лиц с низким СЭС   и меньшинств, находящихся в насто-
ящее время в неблагоприятных условиях?

Раннее детское образование

 Когда я говорю кому-нибудь, что пишу книгу о возможности 
влиять на интеллект, мне иногда напоминают, как бы советуя 
не терять время, о неэффективности программы Head Start . 
Многим людям достаточно сведений о каком-то одном про-
екте, чтобы вынести окончательное суждение о возможности 
манипулирования умственными способностями.

Head Start  — компенсаторная программа, в первую оче-
редь направленная на улучшение здоровья и благополу-
чия детей из малообеспеченных семей в возрасте 3–4 лет. 
Некоторые учредители программы считали, что она может 
к тому же привести к повышению умственных способно-
стей у детей и школьной успеваемости и соответствующим 
успехам в жизни. В рамках программы занятия проводились 
по полдня пять раз в неделю, но только небольшая часть заня-
тий была направлена конкретно на когнитивное развитие.

Потерпел ли этот проект неудачу? Это зависит от вашего 
угла зрения. В отношении физического здоровья Head Start  
достигла весьма впечатляющих результатов. Уровень дет-
ской смертности стал на 33–75% ниже по сравнению с 
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уровнем смертности детей, не участвовавших в программе. 
Фактически показатели смертности снизились до уровня, 
принципиально не отличающегося от уровня смертности 
детей в целом по стране.

Первое время у детей, прошедших в пятилетнем возрасте 
программу Head Start , отмечался рост результатов когни-
тивных тестов примерно на 0,35 СО, или приблизительно 
на 5 пунктов IQ, а более поздние исследования показали, 
что у 6–7-летних детей все еще сохраняется эффект в 0,10–
0,20 СО. Но к окончанию начальной школы этот эффект 
сходит на нет. Новые данные свидетельствуют о более низ-
ком росте и в пятилетнем возрасте — порядка 0,25 СО. 
Но сегодня сложно подобрать настоящую контрольную 
группу для проверки результатов вмешательства в раннем 
дошкольном возрасте, так как большинство детей, даже 
из бедных семей, принадлежащих к расовым меньшинствам, 
посещают какие-либо детские учреждения. Поэтому оценку 
эффекта приходится проводить, сравнивая детей — участ-
ников эксперимента не с контрольной группой, не подвер-
женной никакому вмешательству, а с группами, в которых, 
как правило, около половины детей посещают те или иные 
учреждения или занятия вне дома.

Данных о долговременных образовательных результа-
тах Head Start  поразительно мало. Те, что есть, свидетель-
ствуют о незначительном влиянии — улучшении резуль-
татов успеваемости по сравнению с контрольной группой 
на 2–5%, — сохраняющемся до окончания полной средней 
школы, а также небольшом повышении вероятности посту-
пления в колледж — на 3–6% по сравнению с контроль-
ной группой. Стоимость программы Head Start в расчете 
на одного ребенка составляет около 7 тыс. долларов, так 
что вопрос о том, оправданы ли такие затраты с интеллекту-
альной и образовательной точки зрения, остается открытым.
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Программа Early Head Start , по которой занятия с детьми 
проводятся с самого рождения до трехлетнего возраста, 
оказалась более успешной, чем Head Start, с точки зре-
ния повышения образовательных результатов. Она вклю-
чала мероприятия по развитию ребенка, дневной уход 
за ним, визиты специалистов на дом, занятия с родителями 
и службу семейной поддержки. Версии программы подби-
рались индивидуально в зависимости от конкретной ситуа-
ции. По ряду параметров — от чисто когнитивных до эмо-
циональных и социальных — размер эффекта  составил 
от 0,10 до 0,30 СО, и для детей меньшинств он оказался 
чуть выше, чем для белых. Даже лучшие варианты про-
граммы демонстрировали спустя короткое время рост IQ 
не более чем на 4 пункта (хотя показатели словарного запаса 
увеличивались на 0,40 СО). Программа требует больших 
финансовых вложений, и непонятно, оправдывает ли ее дол-
говременный эффект (который, по всей видимости, никто 
не станет измерять) эти затраты.

Однако существуют программы более перспективные, 
чем Head Start , и некоторые из них отличаются гораздо более 
высокими и устойчивыми результатами. Обзор десятка луч-
ших программ меньшего масштаба, направленных на черно-
кожих детей, готовящихся к школе и посещающих детские 
сады, показал, что у пятилетних они дают существенный 
рост показателей IQ — 0,70 СО и даже больше. Помимо 
этого, у детей, принимавших участие в этих программах, 
наблюдается значительное повышение успеваемости в пер-
вых классах; правда, со временем эффект обычно ослабевает 
и нередко в конце концов исчезает полностью.

Такое затухание эффекта вполне ожидаемо, если соз-
данные для ребенка максимально благоприятные условия 
среды перестают поддерживаться. Будь мозг ребенка подо-
бен глине, можно было бы рассчитывать на то, что он сохра-
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нит форму спустя годы после того, как был «вылеплен». 
Однако если уподобить детский мозг мышце, то следует 
предполагать, что для поддержания активности на высоком 
уровне необходимы постоянные упражнения, в данном слу-
чае в виде стимулирующей среды и занятий. Я склонен счи-
тать, что более убедительно сравнение мозга с мышцей, и это 
подтверждают данные.

Оказывается, ряд программ раннего дошкольного обра-
зования действительно дают быстрый и существенный рост 
IQ, а также долговременное улучшение интеллектуаль-
ных способностей, или школьной успеваемости, или и того 
и другого. Предлагаю вам познакомиться с тремя наибо-
лее эффективными программами, для участия в которых 
детей отбирали случайным образом, а затем наблюдения 
за их судьбой продолжались до позднего подросткового воз-
раста или достижения зрелости.

Лоренс Швайнхарт  и Дэвид Вейкарт  с 1962 по 1967 год 
осуществляли в Ипсиланти, штат Мичиган, дошкольную 
программу Перри . Участниками ее стали 58 чернокожих 
детей из бедных семей, IQ матерей которых по тесту Стэн-
форда—Бине составлял 75–85 баллов. В год, когда про-
грамма была запущена, дети начинали заниматься по ней 
с четырех лет, а в последующие годы — с трех. За исклю-
чением первой группы, продолжительность участия детей 
в программе составляла два года.

Программа Перри  включала ежедневные утренние заня-
тия по 2,5 часа в течение 30 недель каждый год. Основное 
внимание уделялось действиям, способствующим когнитив-
ному и социальному развитию детей. Один преподаватель 
занимался в среднем с шестью детьми — это очень маленький 
размер учебной группы; все педагоги имели высокую квали-
фикацию в области раннего детского развития и образова-
ния. Кроме того, раз в неделю учитель навещал ребенка дома 
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и занимался с ним полтора часа, стараясь вовлечь в образо-
вательный процесс и мать. 58 детей из экспериментальной 
группы сравнивали с 65 детьми их контрольной. По завер-
шении занятий по программе ребенок поступал в школу того 
самого неблагополучного района, где жил.

Средний IQ у детей из контрольной группы ко времени 
окончания программы, в возрасте пяти лет, был равен 
83. В экспериментальной группе средний IQ равнялся 95. 
За годы обучения в начальной школе IQ у детей, участво-
вавших в эксперименте, непрерывно понижался, и к десяти 
годам средний IQ у них сравнялся с показателями детей из 
контрольной группы, составив 85.

Эти результаты вызывают разочарование, однако вряд ли 
их можно счесть неожиданными в свете той обстановки, 
в которой находятся дети — дома, на улице и в школе после 
завершения занятий по экспериментальной программе. Уди-
вительны на самом деле заметные достижения участников 
эксперимента в школе, а впоследствии — в экономической 
и общественной жизни. Эти данные подытожены на рис. 
7.1а (с. 175). Около трети детей из контрольной группы 
на том или ином этапе обучения попадали в классы коррек-
ционно-компенсирующего образования, а из эксперимен-
тальной группы — всего 13%. В 14-летнем возрасте лишь 
у 14% подростков из контрольной группы результаты Кали-
форнийского проверочного теста превышали 10-ю процен-
тиль, а в экспериментальной группе — почти у половины. 
Размер эффекта для показателей успеваемости по чтению, 
математике и языку составил 0,50–0,75 СО. В контрольной 
группе смогли получить аттестат о полном среднем образо-
вании 43% учащихся, в экспериментальной — 65%. В этой 
группе оценки в старших классах были на 0,57 СО выше, 
чем в контрольной группе. В возрасте 27 лет только около 
6% участников контрольной группы зарабатывали 2000 дол-
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ларов в месяц, а в экспериментальной — 28%. Собствен-
ный дом имели 11% контрольной группы и 33% экспери-
ментальной. В контрольной группе примерно 20% никогда 
не оставались без работы и не жили на пособие, по сравне-
нию с 40% в экспериментальной. Вышли замуж 8% жен-
щин из контрольной группы и 40% участниц эксперимента. 
К 40 годам 55% участников контрольной группы пять 
или более раз подвергались аресту; из экспериментальной 
группы — 36%. Социальное и экономическое значение этих 
результатов сложно переоценить.

Программа Перри  не отличается от других в том, 
что, хотя более высокий IQ участников эксперимента со вре-
менем ослабевает, она дает большие преимущества для даль-
нейшей жизни. Эти дети реже остаются на второй год, реже 
попадают в коррекционные классы, и больший процент 
из них получает аттестат о полном среднем образовании. 
То, что академические и жизненные успехи могут быть столь 
значительными, даже учитывая, что интеллектуальное пре-
восходство постепенно сходит на нет, наводит многих спе-
циалистов на мысль, что достижения в данном случае свя-
заны не с повышением интеллекта, а скорее с изменениями 
характера и мотиваций личности, в результате вмешатель-
ства, которые сохраняются даже тогда, когда рост IQ пере-
стает поддерживаться средой.

Еще более смелый проект был осуществлен учеными 
в Милуоки. Они обнаружили, что на один из районов, где 
проживает 3% жителей города, приходится 33% умственно 
отсталых детей округа. Исследователи решили направить 
свои ресурсы именно в этот район. Все дети, принявшие уча-
стие в исследовательской программе, были афроамерикан-
цами и находились в группе риска в отношении задержки 
умственного развития, так как родились у малообеспечен-
ных матерей с IQ порядка 75 и ниже. Детей случайным 
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образом распределили по группам: 18 — в контрольную 
и 17 — в экспериментальную. С экспериментальной груп-
пой постоянно, начиная менее чем с 6 месяцев и до того 
момента, как ребенок поступал в первый класс, проводи-
лись дневные занятия по интенсивной программе.

Авторы Милуокского проекта стремились создать для 
де тей эквивалент среды, типичной для семей среднего класса. 
Основным направлением программы было развитие рече-
вых навыков и когнитивных способностей. Во время днев-
ных занятий, которые проводились с использованием луч-
ших на тот момент развивающих методик и обучающих 
игрушек, лаборанты проекта находились в постоянном 
взаимодействии с детьми, не давая им скучать. Дети про-
водили в группе по семь часов в день пять дней в неделю. 
Помимо развивающих занятий дети в рамках проекта обе-
спечивались полноценным питанием, медицинской и сто-
матологической помощью на самом высоком уровне; мате-
рям предлагались практические курсы домоводства и ухода 
за ребенком. Помимо контрольной была отобрана еще одна 
группа для сравнения — группа пониженного риска, в кото-
рую входили дети, родившиеся у матерей со средним и высо-
ким уровнем интеллекта (108 баллов по шкале Векслера  
для взрослых). В возрасте 30 месяцев у детей из контроль-
ной группы среднее значение IQ по тесту Стэнфорда—Бине 
равнялось 94 баллам, а в экспериментальной группе — 124. 
Показатели интеллектуального развития детей в экспери-
ментальной группе оказались даже выше, чем в группе, 
отобранной по высокому уровню материнского IQ. У детей 
из этой группы средний IQ составлял 113 баллов. В пятилет-
нем возрасте при проверке интеллектуальных способностей 
по шкале Векслера для дошкольников и младших школьни-
ков дети из контрольной группы получили 83 балла, а из экс-
периментальной — 110; эта оценка тоже оказалась выше, 
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чем у детей из дополнительной группы сравнения, которые 
набрали в среднем 101 балл.

Когда дети из экспериментальной группы в семилетнем 
возрасте завершали занятия по интенсивной программе, 
средний IQ у них все еще превышал среднее значение 
для контрольной группы на 22 пункта. Обратите внимание: 
судя по этим данным, потенциал улучшения интеллектуаль-
ных способностей ребенка в результате создания для него 
наиболее благоприятной среды оказывается еще более высо-
ким. Дети в Милуоки, в отличие от участников программы 
Перри , поступали в начальные классы достаточно хороших 
школ — показатели успеваемости в которых были не ниже 
среднего по стране. Это помогало детям сохранить преи-
мущество в IQ, достигнутое в ходе занятий в эксперимен-
тальной группе, и после их завершения, в период обуче-
ния в общеобразовательной школе. Через девять лет после 
окончания программы, когда дети стали подростками, 
в контрольной группе средняя оценка по шкале Векслера  
составляла 91, а в экспериментальной — 101, незначительно 
отличаясь от 97 в группе сравнения, отобранной по прин-
ципу среднего или выше среднего материнского IQ.

Успеваемость в экспериментальной группе с первого 
по четвертый класс была выше, чем в контрольной, при-
чем в показателях стандартного отклонения различия были 
велики — около 0,75. Однако выборка в данном экспери-
менте была слишком маленькой, и существует 10%-ная 
вероятность, что эти результаты не соответствуют действи-
тельности, а были получены чисто случайно (хотя шансы 
на то, что подобное случайное искажение результатов будет 
направлено исключительно на повышение показателей 
в одной из двух групп, составляют всего 1:20).

Попытка еще более интенсивного вмешательства была 
предпринята Крейгом Рэйми , Фрэнсис Кэмпбелл  и их кол-
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легами, которые назвали свою программу элементарной —
Abecedarian . Подавляющее большинство из 111 детей 1972–
1977 годов рождения, принимавших в ней участие, были 
афроамериканского происхождения. Эти дети относились 
к группе риска задержки умственного развития на основа-
нии материнского IQ (в среднем 85 пунктов) и образования 
(в среднем 10 лет), а также ряда дополнительных факто-
ров, в числе которых были низкий доход в семье, отсутствие 
отца, недостаток общественной или родственной поддержки 
матери, плохая успеваемость сестер и братьев, занятость 
родителей неквалифицированным трудом, зависимость 
от поддержки со стороны государственных учреждений. 
Программа Abecedarian представляла собой вмешательство, 
которое начиналось еще до достижения ребенком шести-
месячного возраста и продолжалось до старшего дошколь-
ного возраста; работа с детьми шла в режиме полного дня, 
круглый год, без перерыва на каникулы. На первом этапе 
один педагог занимался с тремя детьми, затем — с шестью. 
Наблюдения за участниками эксперимента и регулярный 
сбор данных продолжались до достижения ими 21 года.

В проекте участвовало четыре группы детей, примерно 
по 25 человек в каждой. В одной группе вмешательство 
не ограничивалось младшим дошкольным возрастом, а про-
должалось и в школьные годы. Во время обучения в первых 
трех классах начальной школы детей из этой эксперимен-
тальной группы посещала домашняя учительница, которая 
беседовала с родителями и объясняла им, как заниматься 
с ребенком дома. Учительница настраивала родителей допол-
нительно работать с ребенком хотя бы по 15 минут в день. 
Она выполняла к тому же роль связующего звена между 
школьным коллективом и семьей. Она встречалась с учите-
лями и с семьей раз в две недели. Кроме того, домашняя учи-
тельница помогала родителям найти работу и контактиро-
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вать с учреждениями социальной защиты, отвести ребенка 
к врачу и т. п. Вторая экспериментальная группа участвовала 
в программе только на дошкольном этапе, а третья — только 
на школьном. Четвертая, контрольная, группа не подверга-
лась никакому вмешательству.

В трехлетнем возрасте у детей, не участвовавших 
в дошкольном эксперименте, средний IQ был равен 84; 
у детей из дошкольной экспериментальной группы — 101. 
К возрасту, в котором занятия с детьми прекращались, в кон-
трольной группе IQ составлял в среднем 94, в дошкольной 
экспериментальной — 101. После этого все дети начинали 
учиться не в школах бедных городских районов с низким 
качество образования, а там, где учились преимущественно 
белые дети из достаточно обеспеченных семей. К 12 годам 
лишь у 13% прошедших программу дошкольной подго-
товки IQ был ниже 85 в сравнении с 44% в контрольной 
группе. Даже в 21 год IQ у бывших участников эксперимента 
оставался в среднем на 4,5 пункта выше, чем в контрольной 
группе. Наиболее благоприятно программа повлияла на тех 
детей, у матерей которых был самый низкий IQ (менее 70). 
Нет никаких данных о том, что вмешательство в школьные 
годы добавило много в отношении IQ к дошкольной под-
готовке или само по себе оказало большое влияние. Это 
исследование, наряду со многими другими, дает поводы 
для пессимизма в отношении эффективности визитов педа-
гога на дом — если они не отличаются особым размахом 
и интенсивностью.

К тому моменту, как участники проекта Abecedarian  
достигли 21 года, стало совершенно очевидно, что дошколь-
ное вмешательство значительно повлияло на целый ряд 
их образовательных достижений, которые схематически 
показаны на рис. 7.1б. Почти половина детей из контроль-
ной группы на том или ином этапе обучения в школе ока-



175Осторожно — опасная зона!

Рисунок 7.1. Образовательные, экономические и социальные достиже-

ния участников программ Перри  и Abecedarian . (А) Данные об успехах, 

достигнутых участниками программы Перри к 27 годам. Процент детей, 

чьи успехи превысили 10-ю процентиль, — это те, чьи результаты по Кали-

форнийскому проверочному тесту (1970) в 14-летнем возрасте преодо-

лели нижний предел в 10%. Диаграмма «полное среднее образование» 

отражает процент детей, вовремя получивших аттестат о полном среднем 

образовании. (Б) Данные об успехах, которых добились участники проекта 

Abecedarian к 21 году (Каролинская программа Abecedarian и Каролинская 

методика гибкого образования, 1972–1992). Светлые столбики — экспери-

ментальная группа; темные — контрольная группа. Из Knudsen, Heckman, 

Cameron, and Shonkoff (2006).
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зывалась в специальных коррекционных классах; из экс-
периментальной группы — менее четверти. В контрольной 
группе более половины учащихся оставались на второй год, 
а в экспериментальной — только 30%. В 15-летнем воз-
расте техника чтения в экспериментальной группе была 
на 1,40 СО выше, чем в контрольной, а оценки по матема-
тике — на 0,86 СО. К 21 году экспериментальная группа 
по технике чтения опережала контрольную на два года 
обучения, а по математике — более чем на год. Половина 
контрольной группы вовремя получила аттестаты о полном 
среднем образовании против двух третей эксперименталь-
ной, и 12% учащихся из контрольной группы поступили 
в четырехлетний колледж, тогда как из экспериментальной 
группы — треть. В возрасте 21 года менее 40% контроль-
ной группы имели специальность или продолжали обра-
зование по сравнению с двумя третями эксперименталь-
ной группы.

Приведенные результаты программы Abecedarian , воз-
можно, занижены, поскольку дети из контрольной группы 
посещали те или иные дошкольные учреждения.

Методики программы Abecedarian  были, по крайней мере 
частично, повторены в других экспериментах. Стоит упо-
мянуть об одном из них, так как он опровергает утвержде-
ния Херрнштейна и Мюррея о недостоверности результатов 
этой программы. Их мнение основано на том, что в про-
екте Abecedarian отмечалось повышение IQ участвовавших 
в эксперименте детей в возрасте одного года. Они полагают, 
что программа не могла дать результат в столь раннем воз-
расте, следовательно, эти данные свидетельствуют не о ее 
эффективности, а о неудачной выборке для эксперимен-
тальной и контрольной групп. В проекте Care («Забота») , 
в основном повторявшем методики Abecedarian, и для экс-
перимента, и для контроля были отобраны полугодовалые 
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дети, имевшие до начала эксперимента одинаковые пока-
затели Индекса умственного развития Бейли . В возрасте 
одного года разница показателей между контрольной и экс-
периментальной группами составила 11 баллов. Следова-
тельно, программа Abecedarian влияет на умственное раз-
витие даже очень маленьких детей.

Еще один случай воспроизведения программы Abecedarian  
интересен тем, что показывает возможность ее использова-
ния для повышения IQ у детей с риском умственной отста-
лости из-за преждевременного появления на свет и понижен-
ной массы тела при рождении — от 2 до 2,5 кг. Две трети 
участвовавших в этом эксперименте детей были афроаме-
риканского и латиноамериканского происхождения . Около 
40% матерей не окончили среднюю школу, и только 13% 
учились в колледже. Программа отличалась от Abecedarian 
тем, что начинала применяться не с младенческого возраста, 
а только с года, и продолжалась всего до трех лет. По окон-
чании эксперимента IQ у трехлетних детей по сравнению 
с контрольным IQ был выше в среднем на 9,2–12,5 пункта 
по данным разных тестов.

Через два года после окончания эксперимента рост IQ 
составлял 2,5–5,4 пункта в зависимости от применяемого 
теста (нижняя оценка не была статистически значимой). 
Эффект наблюдался и в возрасте 8 лет и составлял 3,6–
5,3 пункта. Даже в 18-летнем возрасте разница в IQ между 
участниками эксперимента и контрольной группой состав-
ляла 3,8–5,3 пункта. Ни на одном этапе не было впечатля-
ющих достижений.

У тех детей, кто дольше всего участвовал в программе, 
рост IQ был наиболее существенным. Однако для такого 
рода анализа — демонстрирующего, что положительный 
эффект программы максимален у тех, кто дольше всего 
в ней участвовал, — характерно наличие систематической 
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ошибки, связанной с самоотбором, которая не может быть 
полностью компенсирована контрольными процедурами, 
используемыми экспериментаторами. Кроме того, следует 
заметить, что у детей, имевших при рождении очень малень-
кий вес (менее 2 кг), после трех лет не отмечалось значитель-
ного эффекта вмешательства.

Особенно важно то, что положительный эффект про-
грамм раннего вмешательства для детей чернокожих и лати-
ноамериканцев оказывается выше, чем для белых (кото-
рые, как правило, и так обеспечены рядом преимуществ, 
предоставляемых программой), а для бедных — выше, 
чем для среднего класса.

Суммируя сказанное, можно заключить, что вмешатель-
ство в раннем детстве полезно для детей малообеспеченных 
слоев и расовых меньшинств — если оно осуществляется 
интенсивно и добросовестно. Много разных программ пока-
зывают существенное повышение IQ к моменту их заверше-
ния. Этот рост, как правило, нивелируется к ходе началь-
ного школьного образования, однако есть данные, что это 
происходит в меньшей степени, если ребенок попадает 
в хорошую школу. Гораздо важнее возможные достижения: 
меньший процент детей, подлежащих коррекционному обу-
чению, снижение числа второгодников, улучшение результа-
тов стандартных проверочных тестов, повышение процента 
учащихся, окончивших среднюю школу и поступивших 
в колледж, снижение частоты правонарушений, повыше-
ние доходов, меньшая зависимость от социальных пособий. 
И такие перемены могут быть значительными.

Программы помощи на дому, направленные на улучше-
ние методов воспитания в семье, до сих пор недостаточно 
проанализированы учеными. Некоторые из них действи-
тельно способны повлиять на поведение матери, а также 
на эмоциональные и когнитивные характеристики ребенка. 



179Осторожно — опасная зона!

По всей видимости, успех в таких программах может быть 
достигнут в первую очередь через тренинги для родителей.

То, что такие программы действительно могут иметь боль-
шую ценность, показывают результаты одного очень эффектив-
ного эксперимента. Он был проведен Сьюзан Лэндри с колле-
гами, которые посещали семьи с маленькими детьми (1–2 лет), 
преимущественно малообеспеченных, чернокожих и латино-
американцев. Экспериментаторы проводили с матерями от 10 
до 20 занятий, где обучали их правильным приемам взаимодей-
ствия с ребенком. Они объясняли матерям, как следует интер-
претировать намерение ребенка по позитивным и негативным 
сигналам, поступающим от него, как реагировать на его пове-
дение с любовью и пониманием, даже если он отказывается 
слушаться, как завладеть его вниманием и стимулировать его 
интерес, когда начинать вести диалог и знакомить с играми 
и как использовать словарно богатый язык, давая наименова-
ния предметам и действиям. Влияние этих занятий на поведе-
ние матери было отмечено во многих отношениях, включая 
мягкость и понимание в общении с ребенком, правильные реак-
ции на его требования и нужды, поддержание интереса ребенка 
к различным занятиям и словесное поощрение. Размер эффекта 
по этим изменениям был оценен в целую величину СО.

Воздействие на поведение детей тоже оказалось суще-
ственным. Дети лучше включались в занятия с матерью, чаще 
использовали слова, точнее подбирали слова для выраже-
ния своих чувств и мыслей и демонстрировали более высо-
кие результаты при проверке словарного запаса с помощью 
теста с картинками. Размер эффекта был оценен в 0,7 СО.

Нам пока неизвестно, какими окажутся долговременные 
последствия такой работы с родителями, но есть основа-
ния надеяться на положительный результат. Эффективность 
таких программ в отношении к вложенным средствам может 
быть очень высокой.
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Вмешательство в школьном возрасте

Возможно ли эффективное вмешательство в школьном 
возрасте? Можно ли сделать что-либо для детей, которые 
не участвовали в дошкольных программах, или поддержать 
достижения тех, кто участвовал?

Начну с плохих новостей — и увы, их довольно много. 
В главе 4, посвященной усовершенствованию школьного обра-
зования, мы уже обсудили некоторые попытки повысить успе-
ваемость школьников. Как правило, увеличение финансиро-
вания не дает значительных результатов, так что не стоит 
надеяться на то, что одними только деньгами можно помочь 
уменьшить разрыв между учениками из разных социальных 
слоев или между белыми и представителями меньшинств. 
Ваучеры на обучение в частных школах, которые выдава-
лись детям бедняков и расовых меньшинств, также, по всей 
видимости, не являются решением проблемы. То же самое 
в основном можно сказать и о чартерных школах. Некото-
рые из них все же добиваются несколько лучших результа-
тов, чем обычные государственные школы, — вы прочтете 
об одном из таких случаев ниже — но в целом можно ска-
зать, что чартерные школы, даже имеющие некоторый опыт, 
не немного лучше обычных, а в начале своего функциониро-
вания они могут быть даже хуже.

Существуют ли обычные государственные школы, кото-
рые особенно хорошо проявляют себя в работе с представи-
телями неблагополучных меньшинств? В двух независимых 
отчетах говорится о том, что по крайней мере некоторые 
школы действительно много делают для подобного контин-
гента. Один из этих отчетов сделан консервативной органи-
зацией, второй — либеральной.

В отчете Heritage Foundation  (фонд «Наследие») — 
организации с консервативными устоями — утверждается, 
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что его сотрудникам удалось найти 21 школу из числа тех, 
где учатся дети из очень бедных семей, где уровень успе-
ваемости превышает национальные стандарты. Эти школы 
выделяются на общем фоне благодаря незаурядным каче-
ствам их директоров, которые видят свою цель в противо-
стоянии «культу государственного образования», не оста-
навливаются перед увольнениями неквалифицированных 
учителей и преподают детям фундаментальные знания, 
а не бесконечную чепуху.

Ричард Ротштейн , бывший колумнист The New York 
Times, писавший о проблемах образования в США, раз-
венчивает заявления Heritage Foundation . Он считает, 
что только шесть из упомянутых школ были обыкновенными 
районными. Остальные представляли собой: (а) специаль-
ные школы того или иного профиля; (б) школы, где многие 
родители были «бедными» последипломными студентами, 
но; (в) школы, в которых высокие результаты демонстри-
ровались в начальных классах за счет особого внимания 
к базовым знаниям (например, к фонетике), но затем проис-
ходило резкое падение успеваемости, так как упор на основы 
становился помехой в овладении навыками логических рас-
суждений и интерпретации, необходимыми для успешного 
продолжения обучения в старших классах; или же (г) школы, 
для приема в которые требовалось заявление родителей, 
то есть существовала большая вероятность искажений дан-
ных из-за самоотбора.

Education Trust , организация либерального толка, заяв-
ляет, что ей удалось обнаружить 1320 школ, где не менее 
половины учащихся принадлежали одновременно к бедноте 
и расовым меньшинствам, но при этом результаты тестов 
попадали в верхнюю треть выборки для своих штатов. Рот-
штейн  считает, что эти данные тоже не выдерживают кри-
тики. В этих школах действительно были высокие оценки, 
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но только в одном из классов, по одному из предметов 
и за один учебный год. Эти «достижения» можно считать 
статистической случайностью.

Еще более жестко Ротштейн  расправляется с другим заяв-
лением, на этот раз принадлежащим Дугласу Ривзу, кото-
рый выделил среди школ Милуоки группу школ «90 / 90 / 90», 
где 90% учеников были из малообеспеченных семей, 90% 
принадлежали к меньшинствам, и при этом 90% отвечали 
«высоким академическим стандартам». Однако при бли-
жайшем рассмотрении эти стандарты оказались не более 
чем базовым уровнем, установленным штатом Висконсин.

Верно ли, что, если дети из малообеспеченных семей 
меньшинств попадают в школу, где учатся в основном дети 
благополучных родителей, это может благоприятно повли-
ять на их успеваемость? В 2005 году на первой странице 
The New York Times появилось заявление (после чего повто-
рилось в передовице в 2007-м, а затем еще раз, в 2008-м, 
уже в журнальной публикации), что такой эффект достигнут 
в школах округа Уэйк в Рэйли, Северная Каролина. Под заго-
ловком «Повышение успеваемости в Рэйли — результат инте-
грации школ по доходам» Times пишет следующее:

За последние десять лет здесь, в округе Уэйк, ученики афро-
американского и латиноамериканского происхождения  
продемонстрировали настолько впечатляющее улучшение 
результатов стандартных тестов по чтению и математике, 
что это привлекло внимание специалистов всей страны.

Представители власти и сообщества родителей школьни-
ков округа, в который входит город Рэйли и его пригороды, 
говорят, что основной причиной таких серьезных перемен 
стали целенаправленные усилия по экономической интегра-
ции школ.

Далее в статье утверждается, что с 2000 года местные 
власти распределяли детей по школам по критерию доходов 
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семьи, стремясь, чтобы в каждой школе доля детей из бед-
ных семей не превышала 40%. И что же у них вышло?

Десять лет назад в округе Уэйк только 40% чернокожих уче-
ников 3–8 классов показали на государственных экзаменах 
результаты, соответствующие году обучения. Прошлой вес-
ной — 80%! Подобные же успехи были отмечены и у уча-
щихся латиноамериканского происхождения . В целом вес-
ной этого года сдали экзамены 91% всех учеников этих 
классов, а 10 лет назад эта цифра составляла 79%.

К сожалению, ничем не доказано, что школы в Рэйли дают 
ученикам, принадлежащим к расовым меньшинствам, более 
качественное образование, чем остальные школы штата. 
На самом деле выясняется, что в 2004 / 05 учебном году раз-
рыв в показателях успеваемости между черными и белыми 
школьниками в целом по штату был несколько меньше, 
чем в округе Уэйк. Более того, явное улучшение результатов 
учащихся из числа меньшинств в округе Уэйк, скорее всего, 
объясняется снижением стандартов успеваемости, принятых 
на уровне штата. По новым нормативам среди белых школь-
ников успевающими оказались 95%, а это значит, что тре-
бования были слишком мягкими, чтобы установить подлин-
ный масштаб разрыва.

Тем не менее в одном отношении сравнение данных 
по округу Уэйк и по штату в целом все же обнадеживает. 
Эти данные свидетельствуют о том, что интеграция детей 
из неимущих и обеспеченных семей может никак не вли-
ять на успеваемость, однако приносить всем социальную 
выгоду. Но для того, чтобы обоснованно делать подобные 
заключения, мы должны знать гораздо больше — напри-
мер, уровень СЭС   для черных и для белых как по округу, 
так и по всему штату. Впрочем, есть достаточно убедитель-
ные свидетельства того, что чернокожие и латиноамерикан-
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ские дети в смешанных классах усваивают больше, чем в тех, 
где большинство учеников имеет одинаковую с ними расо-
вую и национальную принадлежность.

Имеют ли смысл попытки улучшать качество школьного 
образования посредством масштабного преобразования  
административной системы сверху донизу и изменения учеб-
ных программ? Из главы 4 нам уже известно, что подобные 
попытки вмешательства на общешкольном уровне, с полным 
пересмотром учебных программ и образовательных мето-
дик, предпринимались неоднократно. Однако ни в одном 
из подобных проектов не было достигнуто настолько весо-
мых результатов, чтобы у нас был повод для особого опти-
мизма в отношении возможности сокращения разрыва 
в успеваемости такими методами.

На успехи учеников практически не влияют дипломы 
и ученые степени педагогов. Некоторое значение имеет опыт 
работы, и не исключено, что для детей из малообеспечен-
ных слоев населения или расовых меньшинств этот фактор 
имеет большее значение, чем для среднего класса или белых. 
Большое влияние на успехи учащихся оказывает личность 
учителя. И здесь также вполне возможно, что для бедняков 
и меньшинств этот фактор является более значимым. Нам 
доподлинно известно, что мисс А, о которой мы говорили 
в главе 4, очень много значила для бедных детей, учившихся 
у нее в первом классе. Известно и то, что на успехи детей 
из бедных семей, а также тех, кто отличался неадекватно-
стью поведения в дошкольном возрасте, существенно влияет 
качество методической поддержки и эмоционального взаи-
модействия с педагогами в первый год обучения в началь-
ной школе.

Можно считать доказанным и то, что при меньшем раз-
мере класса результаты проверочных тестов улучшаются; 
и при этом у черных детей — в большей степени, чем у белых 
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(0,33 СО против 0,25), а у малообеспеченных — в большей 
степени, чем у среднего класса.

И все же в системе К-12 (система полного среднего обра-
зования от «нулевого» до 12-го класса) можно найти некото-
рое количество историй действительно крупного успеха. Так, 
в частности, свою эффективность убедительно доказали две 
образовательные программы для детей малоимущих и расо-
вых меньшинств: одна по математике, другая — по чтению.

Программа по математике получила название Проект 
SEED . Она представляет собой углубленный курс обуче-
ния, для преподавания которого детям из малообеспечен-
ных цветных семей приглашаются прошедшие специальную 
подготовку учителя математики, научные работники и инже-
неры. Учеников знакомят с абстрактными математическими 
понятиями, используя метод сократовских вопросов, при-
влекая их к активному участию в учебном процессе через 
диалоги, обсуждения и коллективные ответы. На всех заня-
тиях присутствует «свой», школьный учитель математики. 
SEED — это не замена обычного школьного курса матема-
тики, а дополнение к нему. В одном из исследований эффек-
тивности проекта, проведенном в Далласе, ученые сравнили 
результаты Калифорнийского теста (CAT) у трех групп чет-
вероклассников по 244 человека в каждой: первую состав-
ляли участники проекта SEED, вторую — учащиеся тех же 
школ, не посещавшие дополнительные занятия, и третью — 
ученики из других школ, не участвующих в эксперименте, 
но при этом сравнимых со школами-участницами по другим 
значимым критериям. Разница между школьниками, зани-
мавшимися по программе SEED, и школьниками из тре-
тьей, контрольной группы (учащимися других школ) соста-
вила 0,37 СО — весьма внушительный показатель. Однако 
при сравнении первой экспериментальной группы со вто-
рой (учениками тех же школ, не посещавшими занятия 
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по программе SEED) разница результатов теста составила 
всего 0,19 СО. Здесь можно предъявить претензии к адек-
ватности выбора контрольной группы и на этом основании 
усомниться в точности результатов эксперимента; однако 
в процессе уточнения данных конечный результат может 
измениться как в одну, так и в другую сторону, и если измене-
ния действительно окажутся существенными, то их направ-
ление будет очень важно. Прибавка в 0,37 СО оправдывает 
затраты на программу (которые не так велики), а вот в 0,19 
СО — возможно, и нет.

Для цветных и малообеспеченных детей был разработан 
и ряд программ по чтению, наиболее перспективная из кото-
рых — Reading Recovery  (или Descubriendo La Lectura 
в испанской версии). Это программа индивидуальных заня-
тий для отстающих первоклассников, разработанная уче-
ными из Государственного университета Огайо. Преподава-
тель занимается с каждым ребенком ежедневно по полчаса 
в течение 12–20 недель. Дети читают истории, которые уже 
слышали, перечитывают то, что читали на предыдущем 
занятии, и сами придумывают и записывают свои истории. 
Для оценки эффективности программы ее авторы восполь-
зовались методом случайной выборки. Обнаруженный ими 
размер эффекта  по большинству показателей техники чтения 
составил от 0,57 до 0,72 СО. Со временем эти эффекты сгла-
живаются, хотя даже в третьем классе еще заметно сохра-
нившееся преимущество примерно в 0,20 СО. В одном неза-
висимом исследовании размер эффекта для испаноязычной 
программы был оценен в 1,00–1,70 СО. Однако доверять 
таким данным не стоит, пока они не будут подтверждены 
другими экспериментами.

Из общего правила, согласно которому программы 
общешкольного вмешательства, а также чартерные школы   
лишь незначительно влияют на успеваемость учащихся, есть 
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по крайней мере одно крайне важное исключение. Это про-
грамма Knowledge Is Power Program («Знание — сила», 
или KIPP ). Этот уникальный образовательный проект запу-
стили в 1994 году Майкл Фейнберг  и Дэвид Левин, два моло-
дых учителя начальных классов из Хьюстона, у которых 
на двоих было четыре года опыта преподавания, но зато 
хватало идей и амбиций . Они разработали эту программу 
с целью помощи детям бедняков, особенно цветных. Они 
никогда не скрывали того, что программа придумывалась 
и развивалась уже непосредственно в процессе ее осущест-
вления на практике. К счастью, они заручились поддержкой 
гораздо более опытного педагога — Хэрриет Болл . Она сама 
выросла в пригороде Хьюстона, где царила жесткая расо-
вая сегрегация, и ее классы неизменно считались в школе 
одними из лучших по поведению и успеваемости.

По замыслу Фейнберга и Левина этот тип школы в основ-
ном предназначался для средних классов и подразумевал 
занятия с 7:30 до 17:00 (да, девять с половиной часов), обя-
зательные добавочные три недели учебы летом, раз в две 
недели — сокращенная учебная суббота, визиты учителей 
к ученикам домой, упор на добрые отношения и пример-
ное поведение, полномочия директора нанимать и уволь-
нять учителей, сотрудничество между педагогами и система 
поощрений и наказаний в сфере дисциплины и успеваемо-
сти. Большое количество дополнительного школьного вре-
мени давало ученикам школ KIPP  возможность заниматься 
тем, что доступно учащимся из обеспеченных семей дома 
или в дорогих престижных школах, — посещать музеи и теа-
тры, заниматься спортом, танцами, музыкой, фотографией. 
В первых двух школах KIPP — в Хьюстоне и Бронксе — 
результаты проверочных тестов оказались самыми высо-
кими среди всех окрестных школ. С 2001 года программа 
получила возможности для расширения благодаря финансо-
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вой поддержке со стороны Дорис и Дона Фишеров, основа-
телей торговой сети Gap. Большинство школ, работающих 
по программе KIPP, — это чартерные школы  , существующие 
фактически за счет KIPP Foundation. Еще две похожие про-
граммы, Achievement First  («Успех прежде всего») и North 
Star («Северная звезда»), не так подробно изучены.

Учащиеся школ KIPP  — экономически неблагополуч-
ная группа. Более 80% из них имеют право на бесплатные 
или льготные школьные обеды. Подавляющее большин-
ство — афроамериканского или латиноамериканского про-
исхождения . В информационных материалах KIPP говорится 
о том, что «среднестатистический пятиклассник, начина-
ющий учиться по программе KIPP, по результатам прове-
рочных тестов находится в нижней трети общей выборки 
по стране (на 28-й процентили), однако среднестатистиче-
ский восьмиклассник KIPP обгоняет по результатам норма-
тивных проверок по чтению и математике троих из каждых 
четырех тестируемых по всей стране школьников (74-я про-
центиль)».

Тем не менее некоторые из школ KIPP  сообщают о сни-
жении показателей своих учеников (к чести программы, она 
не скрывает таких данных), а заявления об успехах осно-
ваны преимущественно на результатах тестов, проводимых 
самими учителями, а не на данных независимых исследова-
ний. Независимое исследование школ KIPP в районе залива 
Сан-Франциско было предпринято в самом начале нашего 
века Стэнфордским международным исследовательским 
институтом (SRI International), и сейчас я подробно рас-
скажу вам об этом.

Среди учащихся пяти школ KIPP  данного района 72% 
составляли дети из малообеспеченных семей, а 75% — 
афроамериканцы и латиноамериканцы. В ходе исследова-
ния каждую из школ сравнивали с двумя другими, сходными 
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по социально-экономическому и демографическому составу 
учеников. В начале 2002 / 03 учебного года состоялся пер-
вый набор пятиклассников в эти школы, а затем каждый год 
добавлялось по классу.

Будущие директора этих пяти школ до назначения 
на должность в течение года изучали модель KIPP . Однако 
в этой модели не прописаны конкретные методические при-
емы или учебные программы, так что учителям для работы 
в школе KIPP не нужно осваивать совершенно новую 
систему преподавания, как это бывает в большинстве слу-
чаев школьных реформ. В период проведения исследования 
почти половина учителей попадали в школы KIPP этого рай-
она из программы Teach for America; а средний стаж их пре-
подавательской деятельности насчитывал два года.

В школах KIPP  бывают и отстающие ученики. Директора 
считают, что школа должна иметь право при необходимо-
сти оставить ученика на второй год, потому что в против-
ном случае «другие дети будут видеть, что можно ничего 
не делать, но все равно переходить из класса в класс». Все 
учителя и прочие школьные работники, учащиеся и их роди-
тели должны принять и соблюдать определенные нормы 
поведения. Кредо KIPP таково: «Если у нас есть проблема, 
мы будем искать ее решение. Если существует вариант 
лучше, мы его обязательно найдем. Если нам понадобится 
помощь, мы попросим. Если помощь понадобится това-
рищу, мы будем рядом». А вот некоторые из лозунгов KIPP: 
«Трудись упорно, будь любезным»; «Научатся все»; «Член 
KIPP поступает правильно, даже если никто его не видит».

Каждую неделю ученикам выдаются «чеки», «стои-
мость» которых выражается в баллах, набранных или поте-
рянных учеником в зависимости от его поведения и успе-
ваемости. Этими чеками можно расплачиваться в магазине 
KIPP , покупая, например, сладости или школьные принад-
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лежности, а также за участие в экскурсиях. За плохое пове-
дение и не удовлетворительные оценки учащихся публично 
«приговаривают» к «скамье позора». В одной из школ 
для того, чтобы получить «помилование», ученик должен 
три дня не использовать чековые баллы. Учителя объясняли 
ученым из SRI, что таким путем школьники привыкают 
к тому, что у каждого поступка есть последствия. При этом 
они утверждали, что дисциплина — осознанный выбор, 
а не результат запугивания.

«У нас ученики никогда не дерзят учителям и никогда 
не устраивают между собой драк. И я бы не сказал, что это — 
результат жестких дисциплинарных мер. Все дело в началь-
ной установке. Дети чувствуют тончайшие нюансы… Про-
сто они верят, что это место — совершенно необычное, и мы 
сами внушаем им это. Мне не кажется, что они не проявляют 
друг к другу агрессии из-за того, что боятся [скамьи]. Про-
сто они знают, что в KIPP  так никто не поступает. До этого 
они ни разу не бывали в школе, где никто никого не бьет 
и не дразнит. Здесь они чувствуют себя спокойно и уверенно 
и в результате более эффективно усваивают материал».

Другая учительница говорит: «В этой школе быть 
умным — нормально, а в большинстве обычных городских 
школ обстановка совершенно иная.…Там, [где я работала 
раньше], основной контингент составляли дети, привыкшие 
быть заброшенными, и я поняла, что школы не могут адек-
ватно удовлетворять их нужды… Когда я посетила школу 
KIPP , она показалась мне оазисом».

Судя по тому, что говорят о школе KIPP  сами ученики, 
они тоже прекрасно осознают разницу между ней и другими 
школами, где учились раньше. «Всем интересно учиться». 
«В той школе учеба не казалась привлекательной, а здесь 
я обнаружил, что мне нравится учиться». «Теперь я пони-
маю: для того, чтобы попасть в колледж, нужно трудиться». 
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Во всех пяти школах ученики подтверждают, что драки здесь 
случаются гораздо реже — если бывают вообще, — чем там, 
где они учились раньше: «Здесь меня как будто что-то удер-
живает от драк».

Конечно же, на учителей здесь падает очень большая 
нагрузка. Их рабочий день в школе продолжается с 7:15 
до 17:15, а на самом деле, как правило, оказывается 
еще длиннее. В неучебное время им приходится не только 
составлять планы уроков, но и руководить факультативными 
занятиями школьников, дежурить в читальных залах, сопро-
вождать детей в музеи, зоопарки и т. д., проводить индиви-
дуальные занятия, а по вечерам посещать родителей, чтобы 
обсудить с ними успехи их чада. Кроме того, они заняты 
в школе несколько летних недель и каждую вторую субботу. 
Неудивительно, что они нередко испытывают эмоциональ-
ное истощение. И, как правило, большинство учителей KIPP  
рассчитывают проработать в этой системе не более несколь-
ких лет.

Так какие же результаты достигаются с помощью всего 
этого? Успехи в учебе детей, посещавших школы KIPP  
в районе залива Сан-Франциско, намного превосходят 
те, что можно было бы ожидать с учетом их демографи-
ческой ситуации. Дети выполняли тесты по родной речи 
и Стэнфордский тест по математике (SAT   10) каждую 
весну и осень. Осенние результаты пятиклассников отра-
жают тот уровень подготовки, с которым они начинают 
занятия по системе KIPP. Улучшение весенних результатов 
по сравнению с осенними выражается через процентную 
долю учащихся, которые попадают на диаграмме распреде-
ления на 50-ю процентиль (в соответствии с государствен-
ными образовательными нормативами) и выше, для каж-
дой из точек проверки. При прохождении теста по родной 
речи осенью лишь 25% пятиклассников достигли требуе-



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ192

мого уровня (в среднем по четырем школам, где проводи-
лось тестирование) — совсем ненамного больше, чем можно 
было ожидать, исходя из демографических характеристик 
состава учащихся. Весной их оказалось уже 44%, что зна-
чительно превышает ожидаемые показатели. При проверке 
знаний по математике результаты на среднем уровне и выше 
показали осенью 37% пятиклассников, а весной — 65%. 
Серьезные улучшения отмечались и в шестых классах. Эти 
показатели действительно невероятно высоки. Они свиде-
тельствуют о том, что всего за один год обучения в школе 
KIPP дети из неблагополучных и в основном цветных семей 
достигают при выполнении стандартных тестов результатов, 
близких к средним показателям по стране или даже превы-
шающих их. Весьма скромные результаты первого осеннего 
тестирования дают нам возможность исключить вероят-
ность того, что на весенние показатели мог серьезно влиять 
фактор самоотбора.

Весной все ученики (во всех пяти школах), в соответ-
ствии с требованиями законодательства, проходили также 
Калифорнийский проверочный тест (CAT). По английскому 
языку 43% пятиклассников из KIPP  получили оценки «выше 
среднего» и более высокие, в то время как в школах, ото-
бранных в качестве контрольных по сходным демографи-
ческим особенностям контингента учащихся, таких было 
всего 19%. По математике оценки такого уровня в школе 
KIPP получили 55% пятиклассников, а в контрольных шко-
лах — 20%. У шестиклассников картина оказалась прак-
тически такой же. Еще раз повторю, что такие результаты 
просто поразительны! (Исходный уровень результатов 
САТ — в начале учебного года — был примерно одинако-
вым в KIPP и контрольных школах.)

Рассказывая здесь об исследовании SRI, я отошел от соб-
ственных стандартов. Отбор школьников для обучения 
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в школах KIPP  проводился не случайным образом, хотя 
такое было возможно: порой желающих учиться там ока-
зывается больше, чем мест, и счастливчиков выбирают 
при помощи лотереи. Так что для чистоты эксперимента 
можно было бы объединить тех, кому не повезло, в кон-
трольную группу и проводить в ней те же тесты, что и в шко-
лах KIPP. Сами экспериментаторы тоже обеспокоены тем, 
что собирают в свои школы самые сливки. Но надо отдать 
им должное: некоторые школы в связи с этим предприняли 
конкретные шаги, обеспечивающие доступ к обучению в них 
максимально возможного числа детей цветной бедноты — 
группы, которую команда KIPP считает своей целевой ауди-
торией.

Однако проблема самоотбора действительно существует. 
Решение об обучении ребенка в школе KIPP  принимают 
родители, а не ученые, проводящие эксперимент. А это авто-
матически подразумевает, что высокие достижения уча-
щихся KIPP могут объясняться не эффективностью школь-
ного образовательного процесса, а наличием родителей и, 
возможно, каких-то других факторов, оказывающих на них 
благоприятное воздействие. Вопрос в том, могут ли дости-
жения учеников объясняться только этим самоотбором?

Для начала нужно исключить вероятность того, что пре-
красный результат работы школ KIPP  достигается не отсевом 
неуспевающих учеников. На самом деле всего 9% учащихся 
в школах, изученных Стэнфордским институтом, ежегодно 
уходят из них, некоторые — для того, чтобы не остаться 
на второй год. Случаев отчисления в приказном порядке 
здесь вообще не бывает, хотя некоторым ученикам сами 
педагоги советуют не продолжать обучение в данной школе. 
Однако, как видно из данных SRI, число учеников, покида-
ющих школы, относительно невелико, так что этот фактор 
не может серьезно влиять на высокие результаты KIPP.
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Короче говоря, хотя я не сомневаюсь в том, что ученики, 
чьи родители принимают решение отдать их в школу KIPP , 
находятся в лучших условиях, чем остальные из той же 
демографической группы, мне сложно представить, чтобы 
самоотбор  был главным фактором, обуславливающим 
высокие результаты KIPP. Однако, прежде чем запускать 
масштабную программу финансирования таких школ, сле-
дует провести ряд исследований, обеспечивающих досто-
верность данных.

У меня почти нет сомнений в том, что такие рандоми-
зированные исследования покажут, что дети малообеспе-
ченных меньшинств — по крайней мере, те из них, чьи 
родители заинтересованы в том, чтобы они получали обра-
зование в школах KIPP , — способны достигать такого же 
уровня успеваемости, как и дети благополучных белых 
родителей. Следующим шагом должно стать выяснение 
того, будут ли программы типа KIPP полезны для тех детей, 
родители которых не проявляют такой заботы о качестве 
их образования.

Математика 
для бедных латиноамериканских 
старшеклассников

Может быть, вы видели фильм «Выстоять и сделать» (Stand 
and Deliver), где рассказывается о том, как учитель матема-
тики из Лос-Анджелеса Джейми Эскаланте добился того, 
что его ученики — ребята из латинского квартала, которые 
обычно не получают аттестата, — сдали экзамен по матема-
тике лучше богатых старшеклассников из школы в Беверли-
Хиллз, то есть, можно сказать, лучше учеников большинства 
элитных школ страны. Но насколько правдива рассказанная 
в фильме история?
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Что касается достижений Эскаланте есть плохие и хоро-
шие новости. Главное здесь то, что это действительно слу-
чай из жизни. Однако, увы, происходило все не совсем так, 
как в фильме. В реальности Эскаланте не объявлял ничего 
не подозревающим старшеклассникам о том, что он за год 
собирается сделать из них математических гениев. Он внедрил 
свою программу по математике в неполных средних школах, 
откуда ученики приходили в его трехлетнюю старшую школу. 
Кроме того, он обеспечил ученикам качественное преподава-
ние математики в старших классах до того, как они попадали 
в его класс. И все это действительно происходило при серьез-
ном противодействии со стороны директора, с которым он 
работал вначале. Только после того, как директор сменился 
(и объявил, что попасть в спортивную команду смогут только 
те, у кого оценки будут выше С), дела пошли более гладко. 
А потом Эскаланте пришлось преодолевать сопротивление 
профсоюза учителей, когда количество учеников в его классах 
стало значительно больше, чем допускается профсоюзными 
требованиями. Проблема была в том, что он не мог набрать 
достаточно хороших учителей, чтобы увеличить число клас-
сов, где велось бы преподавание по его программе. В итоге 
классы становились слишком большими.

А затем сочувствующего директора сменили очередным, 
менее сочувствующим, и Эскаланте пришлось покинуть 
школу из-за «перенаселенности» классов и других проблем. 
После его ухода эффективность программы постепенно сни-
зилась, однако все равно результаты учеников этой школы 
по математике до сих пор превосходят результаты большин-
ства школ такого типа.

Значение эксперимента Эскаланте очень велико. Он слу-
жит практическим доказательством того, что у детей небла-
гополучных меньшинств оценки по математике могут быть 
выше средних по стране.
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Малозатратные программы, 
предлагаемые социальными психологами

Некоторые из моих коллег — социальных психологов 
в последнее время вышли на образовательную сцену с рядом 
программ вмешательства, которые очень просты в исполне-
нии и предполагают удивительно низкие затраты.

Многие американцы верят в то, что способности даются 
человеку от рождения: либо у вас есть талант к математике, 
либо нет. Другие, однако, убеждены в том, что способности 
можно развивать: если упорно трудиться, то вы добьетесь 
в данной области большего, чем в противном случае. Кэрол 
Двэк  и ее соавторы оценили отношение к вопросу о спо-
собностях у группы старшеклассников, преимущественно 
из числа расовых меньшинств, выясняя их мнение об утверж-
дениях типа: «Вам дан определенный уровень интеллекта, 
и вы мало что можете сделать, чтобы повлиять на него», 
или «Вы всегда можете значительно изменить себя в отноше-
нии интеллекта». В этом исследовании, что не удивительно, 
было показано, что школьники, верящие в то, что способно-
сти можно развить упорным трудом, учатся лучше, чем те, 
кто уверен, что способности заданы генами.

Двэк  и ее коллеги попытались убедить школьников 
из группы необеспеченных меньшинств в том, что интел-
лект очень податлив и его можно развивать. Их программа 
делала упор на то, что обучение изменяет мозг путем образо-
вания новых нейрологических связей, и ученики сами могут 
на это влиять. Как сообщила Двэк, некоторые из самых упря-
мых ее учеников в конце концов поверили в то, что их интел-
лект находится в значительной степени в их власти. По сло-
вам учителей, школьники, участвовавшие в эксперименте, 
работали упорнее и стали получать более высокие оценки, 
чем ученики из контрольной группы. Вмешательство оказа-
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лось эффективнее для тех детей, которые вначале считали 
интеллект данностью, чем для тех, кто изначально полагал, 
что все зависит от усилий.

Джошуа  Аронсон с коллегами провел еще ряд подоб-
ных экспериментов с весьма показательными результатами. 
В одном из них участвовали ученики из малообеспеченных 
цветных семей Техаса, которые только перешли в старшие 
классы. Это было интенсивное вмешательство, давшее впе-
чатляюще результаты.

Для каждого школьника в техасском эксперименте в пер-
вый год старшей школы был назначен наставник из числа сту-
дентов колледжа. Они обсуждали со своими подопечными раз-
нообразные темы. В контрольной группе наставники-студенты 
рассказывали школьникам о наркотиках и советовали не упо-
треблять их. В экспериментальной группе наставники обсуж-
дали со школьниками широкие возможности интеллекта и рас-
сказывали им, что головной мозг может на протяжении всей 
жизни создавать новые связи. Всем ученикам показывали стра-
ницы из Интернета, где подтверждалось сказанное наставни-
ками. Школьникам из экспериментальной группы показывали 
сайты, демонстрирующие анимированные изображения голов-
ного мозга, в том числе нейронов и их отростков, с пояснени-
ями о том, как в мозгу формируются новые связи при решении 
новых задач. Наставники также помогали ученикам создавать 
собственные веб-страницы, где они могли представить то, чему 
научились, своими словами и иллюстрациями.

Эффект от вмешательства оказался мощным. В матема-
тической части Техасского теста школьных знаний (TAAS ) 
оценка у школьников мужского пола, участвовавших в экс-
перименте, оказалась на 0,64 СО выше, чем у контрольной 
группы. У девочек, которые обычно склонны переживать 
из-за того, что они менее способны к математике, эта раз-
ница составила 1,13 СО. По литературе у участников экспе-
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римента оценка оказалась выше, чем у контрольной группы, 
на 0,52 СО.

Дафна Ойзермэн и ее коллеги также разработали инте-
ресную систему вмешательства для детей малообеспечен-
ных меньшинств. Они провели ряд встреч, чтобы учащи-
еся задумались о том, какого будущего они желали бы 
для себя, с какими трудностями они рассчитывают стол-
кнуться на пути, как они собираются их преодолевать, 
и кто из их друзей, вероятнее всего, мог бы помочь им спра-
виться с ними. Помимо этого с учениками проводили заня-
тия в небольших группах, где они учились решать повсед-
невные проблемы, справляться с социальными и школьными 
трудностями и всему необходимому для получения аттестата 
о полном среднем образовании. С точки зрения успеваемо-
сти эффект вмешательства был относительно невелик — 0,23 
СО, несколько больший эффект был достигнут по резуль-
татам стандартизированных тестов — 0,36 CO , и очень 
существенно снизилась вероятность повторного обучения 
в том же классе — на 0,60 СО.

Существует и некоторая возможность изменить к луч-
шему ситуацию в колледже. Большинство студентов склонны 
волноваться, смогут ли они вписаться в студенческое обще-
ство, но особенно актуальны подобные проблемы именно 
для представителей меньшинств. Если им не удается завести 
друзей потому, что в кампусах не так много других студен-
тов той же расовой принадлежности, а с белыми студентами 
они не находят общего языка, они начинают чувствовать 
себя не на своем месте. Для них очень характерно сниже-
ние уровня мотивации и, как следствие, среднего балла 
при учебе в колледже.

Социальные психологи Грегори  Уолтон и Джеффри 
Коэн  рассудили, что можно подавить такие отрицательные 
тенденции в зародыше, если внушить цветным студентам, 



199Осторожно — опасная зона!

что переживания по поводу социальной адаптации свой-
ственны всем без исключения, независимо от этнической 
принадлежности, и что со временем ситуация, как правило, 
улучшается. Исследователи осуществили некоторое вмеша-
тельство в отношении чернокожих студентов одного из пре-
стижных частных университетов. Они пригласили черных 
и белых студентов в конце их первого года обучения уча-
ствовать в психологическом исследовании. Целью экспе-
риментаторов было убедить подопытную группу в том, 
что переживания по поводу социальной адаптации — 
общая проблема, которая, однако, по мере укрепления 
и расширения дружеских связей исчезает. Эксперимента-
торы надеялись, что это поможет черным студентам осоз-
нать, что социальные трудности не следует рассматривать 
в контексте расовой принадлежности («Наверное, такие, 
как я, не предназначены для этого места»); важно понять, 
что нечто подобное испытывают все новички («Полагаю, 
у всех бывают подобные трудности»). Исследователи были 
убеждены в том, что осознание общности проблем — и воз-
можностей их решения — скорее всего, поможет студентам 
не комплексовать по поводу того, на своем ли они месте, 
и сосредоточиться на учебе.

В заключение эксперимента Уолтон и Коэн  попросили 
студентов написать сочинение на тему возможностей улуч-
шения их социального  положения в будущем и записать 
видеообращение к будущим первокурсникам, «чтобы они 
знали, на что будет похожа их жизнь в колледже». Затем 
экспериментаторы оценили успехи участников исследования 
на протяжении недели после эксперимента и средний балл 
в следующем семестре.

Как выяснилось, вмешательство оказало большой поло-
жительный эффект на черных, но не на белых студентов. 
После эксперимента чернокожие студенты стали усерднее 
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учиться, чаще посещать обзорные семинары и дополнитель-
ные дискуссионные занятия. В следующем семестре все это 
положительно сказалось на их оценках: они на целую вели-
чину стандартного отклонения превысили оценки контроль-
ной группы.

Сокращение разрыва благодаря колледжу

Оказывается, что обучение в колледже само по себе оказы-
вает на интеллектуальные способности чернокожих значи-
тельный больший эффект, чем на способности белых.

Разрыв в показателях IQ между черными и белыми воз-
растает в старших классах. Некоторые сторонники наслед-
ственной теории интерпретируют этот факт как очевидное 
проявление генотипа в процессе развития. Следовательно, 
на каждой более высокой ступени образования нужно ожи-
дать все большего и большего отставания черных. Например, 
Херрнштейн  и Мюррей утверждают, что вряд ли возможно 
сократить разрыв на этапе получения высшего образования.

Данные, согласно которым разрыв между черными 
и белыми увеличивается в старших классах, исходят из Дол-
говременной государственной программы изучения моло-
дежи, в ходе которой юношам и девушкам давали пройти 
армейский квалификационный тест (AFQT). Этот тест — 
одна из частей всесторонней проверки, которой Армия 
США подвергает потенциальных солдат. AFQT настолько 
хорошо коррелирует с тестами на интеллект, что его резуль-
таты вполне можно считать показателем умственных способ-
ностей. Этот тест давали участникам исследования на раз-
ных ступенях их образования, в возрасте от 14 до 21 года.

Не вызывает сомнений то, что, как показали Херрн-
штейн  и Мюррей, способности чернокожих в старших клас-
сах улучшаются меньше, чем способности белых учеников. 
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Увеличение разрыва на этом этапе действительно вызывает 
тревогу. По результатам AFQT в начале обучения в старших 
классах разница между черными и белыми составляет менее 
3 / 5 СО, но к концу школы возрастает почти до целой вели-
чины стандартного отклонения.

Психолог Джоэл Майерсон  и его коллеги решили выяс-
нить, усугубляется ли ситуация при обучении в колледже. 
Если исходить из того, что различия в способностях с тече-
нием времени становятся все более заметными, можно 
ожидать, что при обучении в колледже IQ у черных будет 
расти медленнее, чем у белых, и в результате разрыв станет 
еще больше, чем в старших классах.

Однако Майерсон  с коллегами обнаружил обратную кар-
тину. В конце обучения в старших классах разница между 
черными и белыми учащимися, которые в конечном итоге 
окончили колледж, составляла более 1 СО. Но за время обу-
чения в колледже рост IQ у белых студентов оказался совсем 
незначительным, тогда как у черных — весьма заметным, 
так что к концу обучения разница между ними составила 
чуть более 0,40 СО. Такой рост в результате учебы в кол-
ледже можно считать очень внушительным.

Почему же чернокожие студенты добиваются таких резуль-
татов? Возможно, лучше спросить, почему они не добива-
ются таких успехов в старших классах. Самый очевидный 
ответ — школы, в которых учатся чернокожие старшекласс-
ники, проигрывают в качестве образования школам, где пре-
обладают белые. Второй возможный ответ: в школе гораздо 
сильнее, чем в колледже, влияние среды, которое заставляет 
их не «вести себя по-белому» (если в колледже такое влияние 
вообще есть).

Третий вариант ответа кроется в исследованиях «стерео-
типной угрозы », которые демонстрируют значительные раз-
личия как в результатах тестов, так и в сфере мотивации 
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среди черных учащихся в зависимости от того, в каких соци-
альных условиях они находятся. К примеру, исследование 
Стила и Аронсона показало, что в спокойной обстановке —  
когда тестируемые не сталкивались с явно критическим отно-
шением к их интеллекту и не боялись подтверждения стере-
отипа о низком уровне их способностей — их результаты 
оказывались значительно лучше. Кроме подобных отри-
цательных эффектов при тестировании среди черных уча-
щихся чаще, чем среди белых, встречаются случаи такой 
адаптации к обстановке, когда ученик сознательно избе-
гает трудностей и не стремится добиться хороших резуль-
татов, что является характерной реакцией на стереотипную 
угрозу у школьников среднего и старшего возраста. В дру-
гом исследовании, где велось наблюдение за чернокожими 
учащимися на протяжении времени их обучения в старших 
классах, было выявлено особенно значительное снижение 
интереса к учебе у юношей. Так что к моменту окончания 
12-го класса у них полностью отсутствовала связь между 
самооценкой и успеваемостью. Такая реакция особенно 
свойственна тем ученикам, которые подпадают под влияние 
стереотипов, связанных с их группой. Другое долгосрочное 
исследование обнаружило прямую связь между беспокой-
ством, что негативные стереотипы в отношении их группы 
окажутся справедливыми, и последующим спадом интереса 
и усилий к учебе. Получается, что обстановка, усиливающая 
стереотипную угрозу, наиболее характерна именно для стар-
ших классов школы.

Однако надо признать, мы не знаем, почему чернокожие 
студенты в колледже набирают обороты. Известно лишь то, 
что именно в этот период возникает значительное сокраще-
ние разрыва в способностях. Это еще один весомый аргу-
мент против идеи, что с возрастом разрыв в показателях 
IQ увеличивается из-за генетической ущербности, которая 
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со временем сильнее проявляется. На самом деле разрыв 
в годы обучения в колледже значительно сокращается.

Итоги

Итак, что нам известно о программах вмешательства, 
направленных на детей меньшинств и бедных слоев населе-
ния? Несколько удивительных вещей. Возможно, главный 
урок состоит в том, что эффективность метода можно оце-
нить только на практике.

Некоторые программы раннего вмешательства, ка жущие ся 
весьма обоснованными, не демонстрируют очень зна чи-
тельного — или очень продолжительного — эффекта. Вполне 
разумная программа Head Start , которая вроде бы должна 
была многое изменить, показала свою полезность лишь 
на первом этапе. Однако, если дети остаются в своем небла-
гоприятном семейном, соседском и школьном окружении, 
влияние программы постепенно сходит на нет, и успевае-
мостью эти дети не блещут. Но есть программы дошколь-
ного вмешательства, значительное влияние которых на ран-
нем этапе сохраняется и в дальнейшем, если впоследствии 
дети попадают в хорошие школы. И даже если это не самые 
передовые школы, лучшие из таких программ все же дают 
большой эффект в отношении успеваемости и приносят 
огромную социальную пользу, влияя на снижение уровня 
преступности и безработицы среди их бывших учеников. 
В целом программы раннего дошкольного образования 
более результативны для детей бедноты и расовых мень-
шинств, чем для более благополучных белых детей.

Нечто подобное наблюдается и при вмешательстве 
на этапе начальной и средней школы. Я рассказал о довольно 
большом числе программ, которые не повлияли серьезно 
на достижения школьников и, следовательно, вряд ли спо-
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собны уменьшить разрыв, обусловленный СЭС   и расовой 
принадлежностью. Большое значение имеют такие факторы, 
как квалификация учителя, методы поощрения лучших учи-
телей (хотя требуются более глубокие исследования для того, 
чтобы выяснить точно, какие именно способы поощрения 
имеют наибольший эффект и наиболее доступны практиче-
ски) и размер классов (что, кажется, в большей степени вли-
яет на черных учащихся, чем на белых).

Некоторые образовательные методики, описанные 
в главе 4, не требуют больших затрат, однако их эффек-
тивность в сокращении разрыва можно считать доказан-
ной. К ним относятся компьютерные программы обучения 
математике и письму (которые на самом деле менее дороги, 
чем стандартные обучающие методики) и программы «коопе-
ративного обучения» (которые вообще могут не требовать 
никаких дополнительных затрат). Даже если подобные мето-
дики не сокращают разрыв, тот факт, что они улучшают успе-
ваемость учащихся в целом, говорит в их пользу. Приливная 
волна всегда кстати, даже если поднимаются все суда.

Нам известно, что одна математическая методика — 
SEEDS — и одна программа обучения чтению — Reading 
Recovery  — способны серьезно помочь детям меньшинств. 
Reading Recovery особенно дешева и дает очень хороший 
эффект.

Результаты большинства программ общешкольного вме-
шательства оказались не слишком оптимистичными. Однако 
среди них есть одно очень важное исключение — программа 
KIPP . Подобно Джейми Эскаланте, учителя школ KIPP спо-
собны заставить школьников, принадлежащих к мало-
обеспеченным меньшинствам, учиться так же или лучше, 
чем белые дети из семей среднего класса. И это верно, 
даже если они начинают занятия по программе довольно 
поздно: как ни удивительно, когда к ним приступают в пятом 
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классе, эффект достаточно велик. Нам пока неизвестно, чего 
могла бы достичь KIPP, если бы занятия проводили с детьми 
младшего возраста. Будем надеяться, что скоро мы и об этом 
узнаем.

Кто платит за сокращение разрыва?

Может ли общество позволить себе эффективные про-
граммы? Лучше спросить, можем ли мы позволить себе 
не внедрять их. Многие экономисты оценивали соотноше-
ние затрат и выгод наиболее успешных программ дошколь-
ного вмешательства. Лауреат Нобелевской премии эко-
номист Джеймс Хекман оценил окупаемость программы 
Перри  — с точки зрения отсутствия затрат на последующее 
специальное корректирующее обучение, повторное обуче-
ние, снижения преступности и безработицы и более высо-
кого дохода участников программы — как 8:1 Это экви-
валентно окупаемости инвестиций в 17% годовых. И это 
чисто экономические подсчеты. В них не учитывается повы-
шение уровня жизни самих участников, их родных и близ-
ких. Первоначальные затраты на программу Перри доста-
точно высоки — в ценах 2007 года они составляли примерно 
12 000–16 000 долларов на одного ученика. Она гораздо 
дороже, чем программа Head Start  (хотя в будущем стои-
мость программ типа Перри должна снизиться, так как уже 
не потребуется вложений в исследования, которые состав-
ляли значительную часть расходов), но при этом ее эффек-
тивность значительно выше. То же самое можно сказать 
и о программе Abecedarian , где соотношении затрат и выгод 
было оценено в 3,78: 1. Даже если рассчитывать преимуще-
ства таких программ исключительно с точки зрения сэко-
номленных затрат для налогоплательщиков, связанных 
с образованием, социальным обеспечением и преступно-
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стью, затраты на наиболее успешные программы дошколь-
ной подготовки со временем окупаются.

Так сколько же будет стоить, скажем, образование детей 
из трети беднейших американских семей по программе типа 
Перри  или Abecedarian  с рождения до «нулевого» класса 
школы? Таких детей в США примерно 7 млн, а стоимость 
этих программ составляет примерно 15 000 долларов в год 
на одного ребенка. Итого выходит около 105 млрд долла-
ров. Прежде чем вы успеете ужаснуться, хочу напомнить вам, 
что в настоящее время на такие программы тратится около 
20 млрд долларов общественных денег. Из этой суммы стоит 
вычесть частные капиталы, которые тоже будут вложены. Точно 
так же — дополнительный заработок, который сможет полу-
чить мать ребенка за годы его участия в программе и после. 
И, конечно, надо учитывать последующие выгоды для самого 
ребенка и общества в целом. Кроме того, самые дорогие про-
граммы далеко не полностью изучены, и вполне возможно, 
что серьезных улучшений в познавательной и социальной сфе-
рах можно добиться, затратив и меньше, чем 15 000 долларов 
на ребенка. Наконец, вспомните, что эффективность дошколь-
ных программ пропорциональна существующим проблемам. 
Чем ниже IQ и СЭС   матери, тем больше эффект для ребенка. 
Так что, даже если включить в программу интенсивного вме-
шательства только 1/6 или 1/12 наиболее нуждающихся семей, 
положительный эффект для всего общества в конечном итоге 
должен быть очень велик.

При оценке первоначальных затрат на программы до ш-
коль ного образования отмечалось, что запланированное 
на период после 2001 года снижение налогов для 1% самых 
богатых американцев только в 2009 году должно было сто-
ить казне 94 млрд долларов.

А как обстоит дело с, по-видимому, очень эффективными 
программами KIPP ? На самом деле школы KIPP обходятся 
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бюджету не намного дороже, чем обычные государствен-
ные школы. (Некоторые школы KIPP оказались в своих 
округах даже дешевле обычных.) Однако таких результа-
тов они смогли добиться за счет добровольного, но очень 
тяжелого труда своих молодых учителей-идеалистов, зар-
плата которых лишь немногим выше жалованья обычных 
учителей в государственных школах. И учителя KIPP с тру-
дом выдерживают такое напряжение на протяжении многих 
лет. Ничего удивительного, что профсоюзы начали высту-
пать против школ KIPP из-за чрезмерной нагрузки на пре-
подавательский состав.

Сколько же будет стоить труд учителей KIPP , если опла-
чивать его по адекватным ставкам — что не только спра-
ведливо, но и необходимо для того, чтобы не испытывать 
недостатка в педагогах? Время, затрачиваемое учителями 
в школе KIPP на общение с учениками, превосходит стан-
дартное для государственной школы примерно на 60%. 
Большая часть затрат на образование — это затраты на обо-
рудование, административные и эксплуатационные расходы, 
а также проценты по задолженности, которая, согласно 
методике KIPP, не увеличивается. Расходы на одного школь-
ника в среднестатистической государственной школе в США 
составляли в 2005 году примерно 8000 долларов, около 
трети из которых — на зарплату учителям. Если исходить 
из того, что учителям нужно будет платить на 60% больше, 
и что программой KIPP будет охвачена 1/3 из 40 млн школь-
ников в возрасте 5–14 лет, то для этого потребуется допол-
нительно 35 млрд долларов. Но, опять же, эти расходы 
компенсируются, если учесть экономию средств, которые 
в противном случае были бы потрачены на другие формы 
заботы об этих детях, и дополнительные возможности 
для заработка, которые возникнут у матерей. А выгода, 
которую могут получить в будущем ученики этих школ, 
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на данном этапе вообще не поддается подсчету. Как мини-
мум можно считать, что значительную часть этих затрат им 
удастся вернуть обществу.

Я хочу пояснить, что в настоящее время не выступаю 
адвокатом каких-то конкретных программ. Чтобы устано-
вить, насколько программы, подобные Перри , Милуокской 
или Abecedarian , потенциально эффективны и осуществимы 
в национальных масштабах, требуется еще очень большой 
объем исследований; то же самое можно сказать и о школь-
ных программах типа KIPP . В случае KIPP надо еще разо-
браться в ее преимуществах для тех детей, чьи родители 
не прилагают усилий к тому, чтобы отдавать детей в такие 
школы.

Однако у нас есть доказательства, что существенное 
сокращение разрыва в IQ и жизненных достижениях воз-
можно. И мы знаем, что затраты на эффективное вмешатель-
ство по меньшей мере приемлемы. Было бы безответственно 
отказываться от проведения необходимых исследований, 
которые помогли бы выяснить, какие из интенсивных про-
грамм наиболее полезны.

Наконец, если мы хотим сделать бедных более умными, 
вполне разумно постараться сделать их более богатыми. 
В скандинавских странах распределение доходов насе-
ления гораздо более равномерно, чем в Штатах, и раз-
рыв в умственных показателях между самыми богатыми 
и самыми бедными также отражает это относительное рав-
ноправие. Честный и общественно полезный труд должен 
оплачиваться так, чтобы человек был в состоянии содер-
жать семью. Этого отчасти можно достичь повышением 
минимальной ставки заработной платы (которая в нашей 
стране даже после недавних повышений составляет лишь 
73% от той, что была 40 лет назад), снижением подоход-
ного налога и налоговыми льготами на детей.
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Хотя бы часть затрат на эти меры могут окупиться — 
а возможно, и не только окупиться — за счет повышения 
эффективности труда бедных и снижения уровня преступно-
сти и социального  обеспечения. По всей видимости, чтобы 
жить хорошо, нам надо жить правильно.



ГЛАВА 8

Азиатское преимущество?

О Боже, это же просто азиатские оценки!
— Из разговора двух старшеклассниц 

из Кремниевой долины 

о чрезвычайно высоких баллах в тесте SAT  

Без мрачной, упорной воли не будет сияющих сверше-

ний; без скучных, упорных стараний не будет блестя-

щих достижений.
— Китайская пословица

ВОТ НЕКОТОРАЯ СТАТИСТИКА, которая должна заставить задуматься 
лиц европейского происхождения.

• В 1966 году выпускники американских школ китай-
ского происхождения на 67% чаще сдавали тест SAT  , 
чем американцы европейского происхождения. Несмо-
тря на менее строгий отбор, их оценки были в среднем 
такими же, как у белых.

• В 1980-м — когда им было по 32 года — среди тех же 
самых американцев китайского происхождения «выпуска 
66 года» было на 62% больше специалистов, менедже-
ров и высококвалифицированных представителей техни-
ческих профессий, чем среди американцев европейского 
происхождения.

• В конце 1980-х дети беженцев из стран Индокитая состав-
ляли 20% населения Гарден-Гров в округе Оранж, Кали-
форния, но при этом 12 из 14 учащихся, окончивших 
полную среднюю школу с отличием, были из их числа.
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• По данным Третьего международного исследования 
в области математики и естественных наук, в 1999 году 
результаты американских восьмиклассников по мате-
матике были на 0,75–1,0 СО ниже, чем у школьников 
в Японии, Корее, Китае, Тайване, Сингапуре и Гонконге; 
а по естествознанию — на 0,33–0,50 СО.

• Несмотря на то что граждане азиатского происхожде-
ния  составляют в США всего лишь 2% населения, все 
пять призеров Вестингхаузского научного фестиваля 
в 2008 году были азиатами.

• Студенты из Азии и американцы азиатского происхож-
дения  в настоящее время составляют 20% учащихся Гар-
варда и 45% — Беркли.

Так что евроамериканцы могут признать себя побежден-
ными. Азиаты явно умнее.

И все же так ли это? На самом деле что-то тут не то. 
По крайней мере, традиционные IQ-тесты этого не показы-
вают. Херрнштейн  и Мюррэй, Раштон  и Дженсен , Филип 
Вернон , Ричард Линн и другие говорят о том, что у азиатов 
IQ выше, однако Флинн  показал, что такие сообщения свя-
заны в большой степени с тем, что исследователи судят об IQ 
азиатов не по современным, а по устаревшим стандартам 
тестирования, а также с использованием слишком малень-
кой и нерепрезентативной выборки. Из-за применения уста-
ревших стандартов IQ азиатов завышен. Флинн пересмо-
трел 16 различных исследований, результаты которых были 
достаточно сопоставимы. Большинство из них свидетель-
ствует о том, что у выходцев из Юго-Восточной Азии IQ 
чуть ниже, чем у американцев.

Бесспорно то, что американцы азиатского происхож-
дения  добиваются большего, чем можно было бы ожидать 
от них согласно баллам IQ. Но интеллектуальные достиже-
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ния азиатов обусловлены в первую очередь не лучшим раз-
витием серого вещества, а упорным трудом.

Азиатское рвение к успеху

Гарольд Стивенсон  и его коллеги изучали интеллектуаль-
ные способности и успеваемость детей в трех городах мира, 
выбранных по сходству социально-экономических особен-
ностей: Сендае в Японии, Тайпее на Тайване и Миннеапо-
лисе в США. Они измеряли интеллект и знания в области 
математики и чтения в случайных выборках школьни-
ков первого и пятого классов. Нам неизвестно, можно ли 
использовать тесты на IQ как единую систему измерения 
интеллекта для трех таких разных популяций, но авторы 
сочли, что можно, и довольно убедительно это доказали. 
Как бы то ни было, американские первоклассники в боль-
шинстве тестов на умственные способности превзошли 
японских и китайских. Авторы считают, что это обуслов-
лено тем, что американские родители прилагают больше 
усилий, чтобы подготовить детей к школе. Но, какими бы 
причинами ни объяснялись высокие результаты американ-
ских школьников в первом классе, к пятому их интеллекту-
альное преимущество исчезает. Из всех этих фактов видно: 
неважно, кто был умнее в первом классе, — к пятому аме-
риканские школьники уже в значительной мере уступают 
азиатским.

Но особенно примечательное открытие, сделанное в ходе 
этого исследования, состояло в том, что в математике ази-
атские школьники обгоняют американских очень и очень 
намного. Японским, тайваньским и американским детям 
давали решить одни и те же задачи. В пятом классе резуль-
таты у тайваньских школьников оказались лучше американ-
ских почти на 1 СО, а у японских — на 1,30 СО. Еще более 
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поразительны результаты, полученные Стивенсоном с кол-
легами в другом, более масштабном исследовании, где ими 
были изучены математические способности пятиклассников 
в многочисленных школах Китая, Тайваня, Японии и США. 
Между школьниками из разных азиатских стран больших 
различий выявлено не было. Практически во всех школах 
трех стран уровень подготовки учащихся оказался при-
мерно одинаковым. Американские школы показали боль-
ший разброс результатов. Но самые лучшие результаты 
американских школ соответствовали худшим результатам 
любой из азиатских школ!

И дело здесь не в IQ: в чем-то азиатские школы или моти-
вация азиатских детей очень отличаются от американских.

Начнем со школ. В Японии учебных дней в году при-
мерно 240, а в США — примерно 180. Может быть, азиат-
ские школы и лучше сами по себе, однако успехи азиатских 
детей в американских школах доказывают, что главное — 
это особенности азиатской мотивации.

В докладе Коулмана 1966 года, посвященном равенству 
образовательных возможностей в Соединенных Штатах, 
были приведены данные по измерению умственных спо-
собностей у очень большой случайной выборки американ-
ских детей, а Флинн  продолжал наблюдать за ними, пока им 
не исполнилось в среднем по 36 лет. Показатели IQ у амери-
канцев восточноазиатского происхождения в невербальных 
субтестах составили около 100, а в вербальных — около 97, 
то есть общий IQ у них оказался чуть ниже, чем у американ-
цев европейского происхождения.

Несмотря на то что у школьников китайского проис-
хождения выпуска 1966 года результаты тестов на IQ были 
чуть ниже, чем у их сверстников евроамериканцев — они 
вдвое реже оставались на второй год. В средних классах 
результаты проверочных работ у них были немного лучше, 
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чем у евроамериканцев, а к старшим классам они пре-
взошли их на 1 / 3 СО. Учащиеся китайского происхождения 
при одном и том же IQ выполняли стандартные провероч-
ные тесты на 1/2 величины стандартного отклонения лучше, 
чем евроамериканцы. Особенно заметно было их превос-
ходство в математике. В тестах по математическому ана-
лизу и аналитической геометрии разница составляла пол-
ное стандартное отклонение . Среди выпускников старших 
классов с одним и тем же IQ у молодых людей китайского 
происхождения результаты SAT   оказались на 1 / 3 величины 
СО лучше, чем у американцев.

К 32 годам упорство американцев китайского проис-
хождения выпуска 1966 г. принесло удвоенные дивиденды. 
Чтобы получить документ об образовании, дающий право 
занимать должности специалиста, инженера или менеджера, 
им требовался IQ минимум 93, в то время как белым — 100. 
Что еще более важно, 78% китайцев, обладающих достаточ-
ным IQ, довели дело до конца и заняли соответствующие 
должности, а среди белых с необходимым уровнем интел-
лекта таких оказалось 60%. В результате 55% американ-
цев китайского происхождения имели престижную работу 
в сравнении с 1/3 белых. Число американцев японского про-
исхождения  было где-то между показателями этих двух 
групп.

Похожие соотношения между IQ и занимаемыми долж-
ностями Флинн  обнаружил и во многих других исследова-
ниях, посвященных достижениям выходцев из Восточной 
Азии.

Обратите внимание на то, что превышения прогнозиру-
емых достижений выходцами из Азии достаточно для того, 
чтобы считать проверочные тесты наподобие тех, которые 
даются в средней школе, или SAT  , не просто тестами на IQ 
под другим названием. Они, в отличие от стандартных 
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IQ-тестов, демонстрирующих способности к запоминанию, 
пониманию и рассуждению, измеряют интеллектуальные 
достижения. Стоит отметить и то, что, как подтверждается 
данными по выходцам из Азии, академическая успеваемость 
лучше может предсказать социально-экономический успех 
в жизни в целом, чем IQ.

Недавно Флинн  предпринял исследование детей тех самых 
выпускников 1966 года. Так как нам уже известно, что вос-
питание ребенка в семье с более высоким социальным ста-
тусом связано с его более высоким IQ, то можно предпо-
ложить, что у этих детей IQ должен быть не только выше, 
чем у их родителей, но и выше, чем в популяции в целом. 
И это действительно так. Средний IQ у детей китайского про-
исхождения в дошкольном возрасте был на 9 пунктов выше, 
чем средний IQ у белых детей того же возраста. Но затем 
большинство из них пошли учиться в обыкновенные амери-
канские школы, что, как и следовало ожидать, не способство-
вало идеальному интеллектуальному развитию. На самом 
деле средняя величина IQ у детей азиатского происхожде-
ния  стабильно снижалась, пока не стала всего на 3 пункта 
выше к тому времени, когда они были взрослыми.

Надо заметить, что мнение о сверхъестественности дости-
жений азиатов совершенно безосновательно. Как-то я упо-
требил оборот «азиатские сверхдостижения» в разговоре 
с другом-корейцем, который прожил год в Соединенных 
Штатах, где его дети пошли в обычную государственную 
школу. «Что вы имеете в виду? — удивился он. — Ско-
рее, нужно говорить о недостаточных достижениях аме-
риканцев!» Он рассказал мне, что был поражен, когда 
на церемонии по случаю окончания учебного года в школе 
своей дочери стал свидетелем того, что школьникам вру-
чали награды за выполнение всех домашних заданий. Его 
дочь оказалась одной из двоих получивших эти награды. 
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Для него награждать за сделанные домашние задания так же 
нелепо, как награждать за съеденный обед. Азиаты воспри-
нимают это как само собой разумеющееся. Он, конечно же, 
прав, что данный феномен стоит называть слишком низкими 
достижениями американцев. Вполне разумно воспринимать 
высокие достижения как должное, а большинство американ-
цев просто в той или иной степени ленятся.

Удивление моего корейского приятеля касается главного 
в понимании волшебных достижений азиатов.

На самом деле ничего таинственного в них нет. Все дело 
только в более упорном труде. Японские старшеклассники, 
по данным 1980-х годов, занимались по 3,5 часа в день, 
а сегодня эта цифра наверняка выше. Американские старше-
классники азиатского происхождения  занимаются по 3 часа 
в день. Белые американские школьники, как правило, уде-
ляют подготовке к школьным занятиям по 1,5 часа в день. 
(А в исследовании детройтских чернокожих восьмиклассни-
ков было установлено, что они занимаются в среднем 2 часа 
в неделю. Конечно, по крайней мере отчасти это нежелание 
выполнять домашние задания объясняется характером школь-
ной среды, где от ученика никто и не ждет особо многого.)

Нет ничего мистического и в причинах, по которым ази-
атские дети трудятся более усердно. Азиатам не нужно читать 
эту книгу, чтобы узнать, что интеллект и интеллектуальные 
достижения во многом зависят от нас самих. Конфуций ска-
зал об этом совершенно определенно еще две с половиной 
тысячи лет назад. Он различал два источника способностей: 
природные — дар небес и те, что зарабатываются тяжким 
трудом.

И до сих пор азиаты верят в то, что интеллектуальные 
достижения — по крайней мере, хорошие школьные оценки 
по математике — это преимущественно результат усердного 
труда, а евроамериканцы чаще предполагают, что это ско-
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рее врожденная способность или результат наличия хоро-
шего учителя. Точка зрения американцев азиатского проис-
хождения  лежит где-то между этими двумя.

У представителей восточных цивилизаций и их потом-
ков есть еще одно отличие от типичного западного чело-
века в сфере мотивации. Когда у них что-то не получается, 
они начинают еще более упорно над этим работать. Группа 
канадских психологов собрала в лаборатории канадских 
и японских студентов и дала им для выполнения творче-
ские тесты. После того как испытуемые некоторое время 
работали над заданиями, исследователи поблагодарили 
их, а затем рассказали им, кто каких результатов добился. 
Независимо от подлинных результатов, исследователи 
сказали некоторым студентам, что у них все получилось 
очень хорошо, а другим — что они не справились с задани-
ями. Затем они снова дали участникам аналогичные тесты 
и разрешили им работать над ними сколько угодно. Среди 
канадских студентов дольше работали над тестами те, кому 
в первый раз сказали, что результат был успешным, а среди 
японцев — наоборот, те, кто якобы в первый раз не спра-
вился с заданием.

Упорство перед лицом неудач — очень характерная черта 
азиатской традиции самосовершенствования. При этом ази-
аты прислушиваются к критике, которая, как они считают, 
идет им на пользу, в ситуациях, где белые стараются избе-
жать ее или противятся ей. Например, в Японии на уро-
ках по меньшей мере на протяжении десяти лет после того, 
как учителя начинают преподавать, присутствуют наблюда-
тели. Коллеги постоянно дают друг другу советы по поводу 
возможных улучшений методик преподавания — здесь пони-
мают, что нельзя быть хорошим учителем, не имея много-
летнего опыта. У нас, в Штатах, учителя обычно приводят 
в класс и предполагают, что дальше он сам со всем спра-
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вится. А если у него что-то не получается, значит, у него про-
сто нет преподавательского таланта.

Но еще более важная причина того, что азиаты исполь-
зуют свои природные способности по максимуму, — в том, 
что этого требует их культура, передаваемая из поколения 
в поколение. В случае китайских традиций главенствующая 
роль академических знаний сохраняется на протяжении 
как минимум двух тысяч лет. Способный китайский паренек, 
который упорно учился и хорошо сдавал государственные 
экзамены, мог рассчитывать на получение высокооплачивае-
мой должности при дворе. Это приносило почет и богатство 
его семье и всему селению, откуда он был родом, и именно 
стремление оправдать возложенные на него семьей и одно-
сельчанами надежды двигало им. Образование стало в Китае 
ключом к успеху на два тысячелетия раньше, чем на Западе.

Азиатские семьи имеют большее влияние на собственных 
детей, чем американские, поэтому им и удается успешнее 
внушать детям необходимость добиваться успехов в учебе, 
которые они считают главной жизненной задачей.

Восточные связи и западная независимость

Почему так велика роль семьи в азиатской культуре? Здесь 
нужно несколько отступить от темы и отметить ряд прин-
ципиальных различий восточного и западного общества. 
Азиаты коллективисты по натуре и гораздо сильнее зависят 
друг от друга, чем люди на Западе, для которых характерны 
независимость и индивидуализм. Различия между Востоком 
и Западом  восходят ко временам Конфуция и древних греков 
и существуют по меньшей мере два с половиной тысячелетия.

Конфуций настаивал на жестком соблюдении лежащих 
в основе общества ролевых взаимоотношений — таких 
как между императором и подданным, мужем и женой, 
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родителем и ребенком, старшим братом и младшим, а также 
между друзьями. Китайская цивилизация, ставшая прото-
типом всех восточноазиатских обществ, была аграрной. 
В таких государствах, особенно там, где сельское хозяйство 
зависело от ирригационных мер, крестьянам приходилось 
поддерживать между собой тесные связи, так как коопера-
ция была необходима для экономического успеха. Для таких 
обществ также была характерна строгая иерархическая 
структура, с традиционной системой власти сверху донизу. 
Социальные связи и ограничения были очень сильны. Семья 
в расширенном смысле была стержнем цивилизации, осо-
бенно китайской. Покорность воле старших была, и в опре-
деленной степени остается, важнейшим связующим факто-
ром в отношениях между людьми.

Такая традиционная роль семьи до сих пор остается 
важным фактором, определяющим отношения американ-
цев азиатского происхождения  во втором и даже третьем 
поколении со своими родителями. Мне нередко приходилось 
слышать от студентов из таких семей, что им хотелось бы 
изучать, например, психологию или философию, но это 
невозможно, так как их родители хотят, чтобы они стали 
врачами или инженерами. Для студентов европейского про-
исхождения то, что родители думают о выборе профессии, 
значит примерно столько же, сколько их мнение о совре-
менном искусстве.

Греческая традиция дала начало совершенно новому типу 
общественных отношений. Основой греческой экономики 
было не крупномасштабное сельское хозяйство, а преиму-
щественно торговля, охота, рыболовство, скотоводство, 
пиратство и небольшие крестьянские хозяйства, занимав-
шиеся производством вин или оливкового масла. Ни один 
из этих видов деятельности не требовал тесных, формализо-
ванных взаимоотношений между многими людьми. Вслед-
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ствие этого греки были независимыми и могли позволить 
себе роскошь действовать, не будучи сильно ограниченными 
какими-либо социальными рамками. У них было гораздо 
больше свободы для проявления своих талантов и удовлет-
ворения желаний. Индивидуальность превозносилась и счи-
талась достойной внимания и изучения. Древнеримская 
цивилизация продолжила традиции независимости и инди-
видуализма греков, а после длительной паузы, во время кото-
рой европейские крестьяне, судя по всему, были ненамного 
большими индивидуалистами, чем китайцы, эпоха Возрож-
дения, а затем промышленная революция вернули западное 
общество в русло индивидуализма и еще более укрепили его.

Для того, кто жил исключительно в европейской куль-
турной среде, сложно понять, до какой степени на Востоке 
достижения человека являются семейным делом, а отнюдь 
не предметом личной гордости и статуса. Добиваясь чего-то, 
человек стремится принести пользу своей семье — и в эко-
номическом, и в социальном плане, — точно так же, как это 
было в Древнем Китае при сдаче императорских экзаменов. 
Хотя и здесь не возбраняется гордиться личными достиже-
ниями, однако к таковым не относятся почести и личное 
обогащение.

И, судя по всему, большое преимущество азиатской тра-
диции состоит именно в том, что достижения ради семьи 
служат более сильным стимулом к успеху, чем достижения 
только ради себя самого. Если я, как свободный западный 
человек, решаю чего-то добиться ради обретения славы 
или богатства — это мое частное решение. А если я сочту, 
что моих талантов недостаточно, или мне просто лень 
усердно трудиться, я могу по собственному выбору выйти 
из этой гонки. Но если я крепчайшими узами связан с семьей 
и с молоком матери впитал требования семьи к моей успеш-
ности, то у меня просто нет иного выбора, кроме как ста-
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раться учиться, а затем работать как можно лучше, чтобы 
оправдать эти надежды. При этом я знаю, что от меня не тре-
буется ничего, что выше моих сил, так как мне ясно, что мои 
успехи зависят не столько от моих талантов или их отсут-
ствия, сколько от моей воли и упорства.

Американцы азиатского происхождения , вероятно, будут 
все больше опережать белых. До 1968 года те, кто пересе-
лялся в США из Азии, по-видимому, были не умнее своих 
соотечественников, оставшихся на родине. Но иммиграци-
онное законодательство 1960-х упростило переезд в Америку 
для тех, кто имел образование и профессию. Так что куль-
турное превосходство азиатских иммигрантов над евроа-
мериканцами совершенно логично, поскольку выходцы 
из стран Азии — обычно квалифицированные специали-
сты и управленцы. Их социальное положение и культурные 
традиции будут обеспечивать самую благоприятную среду 
для школьных и профессиональных достижений их детей. И, 
кроме того, в результате «иммиграционного отбора» их дети 
будут иметь и генетические преимущества. (Скорее всего, это 
генетическое превосходство окажется небольшим. Как вы 
сможете убедиться из следующей главы, эффект «бутылоч-
ного горлышка » в последующих поколениях проявляется 
очень слабо.)

Холистический и аналитический склад 
мышления

Культурные различия между Востоком и Западом приводят 
не только к количественным различиям в интеллектуальных 
достижениях, но и к качественным различиям в образе мыш-
ления. Для выходцев из Восточной Азии эффективное функ-
ционирование зависит от объединения собственных желаний 
и действий с желаниями и действиями других. В Китае на про-
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тяжении двух с половиной тысячелетий ключевым понятием 
в общественных отношениях была гармония. Для человека 
западного эффективное функционирование не настолько свя-
зано с другими людьми. Он может позволить себе роскошь 
действовать независимо от желаний окружающих.

Эти социальные различия в случае людей Востока сфор-
мировали образ мышления, который я называю холистиче-
ским. Они обращают внимание на широкий спектр объектов 
и явлений; их интересуют взаимосвязи между ними и общие 
черты, присущие этим объектам и явлениям; а в рассужде-
ниях они используют диалектические формы мышления, 
в том числе поиск «срединного пути» между противополож-
ностями. Восприятие и мышление западного человека — 
аналитическое, то есть он фокусируется на относительно 
узкой части окружающего мира, на каком-либо объекте 
или личности, которые он тем или иным образом хочет под-
чинить своему влиянию; он сосредотачивается на характе-
ристиках этой небольшой части мира с целью определить ее 
место в системе и смоделировать ее поведение; а в рассужде-
ниях он, как правило, руководствуется формальными пра-
вилами логики.

Необходимость взаимодействия с другими людьми под-
разумевает, что восприятие восточного человека направлено 
на обширный сегмент внешнего мира, включая как соци-
альную, так и физическую среду. Мы с Такахико Масудой 
показывали людям короткие анимационные ролики о под-
водном мире, а затем спрашивали, что они видели. Взгля-
ните на рисунок 8.1, на котором показан кадр из одного 
такого ролика. Американцы в первую очередь обращают 
внимание на заметные объекты — например, на крупных, 
быстро плавающих рыб. Типичный первый ответ выглядит 
так: «Я видел трех больших рыб, плывущих налево; у них 
были розовые пятна на белом брюхе».
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Рис. 8.1. Кадр из цветного мультипликационного фильма, который пока-

зывали японцам и американцам, а затем спрашивали, что они видели. 

Из Masuda and Nisbett (2001)

Японцы отмечали гораздо больше подробностей: камни, 
растения, мелкую живность — например, улиток. Обычным 
ответом для них было: «Я видел что-то вроде ручья; вода 
в нем была зеленоватой; на дне лежали камушки и ракушки». 
Кроме деталей общей картины японцы обращали внимание 
на взаимоотношения между средой и ее составляющими. 
Например, они часто говорили о том, что какие-то объекты 
находятся рядом друг с другом, или что лягушка карабка-
ется на растение. В целом японцы отметили в показанных 
роликах на 60% больше деталей, чем американцы.

В другом исследовании Масуда  продемонстрировал 
следующее. Если японцам и американцам показывают 
рисунки, на которых есть один центральный персонаж 
и еще несколько фигур рядом с ним, и спрашивают, в каком 
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настроении находится «главный герой», то на ответы япон-
цев гораздо сильнее, чем на ответы американцев, влияет 
выражение лиц людей, изображенных рядом.

Азиаты и представители западной цивилизации видят 
разные вещи потому, что смотрят на разные вещи. Мы с кол-
легами с помощью специального оборудования измеряли, 
на какой участок картинки люди смотрят в каждую миллисе-
кунду. Выяснилось, что китайцы гораздо дольше, чем амери-
канцы, смотрят на задний план, а также гораздо чаще пере-
водят взгляд с самых заметных объектов на фон и обратно.

Повышенное внимание к контексту позволяет выходцам 
из Восточной Азии делать правильные выводы о причинно-
следственных связях в таких обстоятельствах, где амери-
канцы делают ошибки. Социальные психологи говорят 
в таких случаях о «фундаментальной ошибке атрибуции ». 
Люди склонны не обращать внимания на важные соци-
альные и ситуационные причины поведения индивидуума, 
а объяснять его на основании предположительных харак-
теристик (атрибутов) личности (ее индивидуальных черт, 
способностей или отношений). Например, если американец 
читает сочинение, написанное кем-то по заданию препода-
вателя или экспериментатора в психологическом исследо-
вании, в поддержку применения высшей меры наказания, 
то он считает, что автор сам является сторонником изло-
женной позиции. Причем такое мнение складывается у аме-
риканцев даже в том случае, если экспериментатор только 
что дал им задание изложить аргументы в пользу опреде-
ленной точки зрения. Корейцы же в аналогичной ситуации 
не делают выводов о том, что человек, написавший сочине-
ние, действительно придерживается в жизни тех взглядов, 
что изложены в его работе.

Большее внимание к контексту было характерно для жите-
лей Восточной Азии со времен древних китайцев, которые 
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понимали идею действия на расстоянии. Именно благодаря 
этому они смогли понять принципы магнетизма и акустики 
и выяснить подлинные причины приливов (чего не смог 
даже Галилей). Аристотелева физика, напротив, была пол-
ностью обращена к свойствам объектов. Согласно его науч-
ной системе, камень опускается на дно водоема потому, 
что обладает тяжестью, а дерево всплывает потому, что ему 
свойственна легкость. Такого качества, как «легкость», 
конечно, не существует, да и сила тяжести обнаруживается 
не в самом объекте, а во взаимодействии между объектами.

Несмотря на бо �льшую точность китайской физики, 
и несмотря на то что китайцы намного обогнали греков 
в технических достижениях, именно греки изобрели фор-
мальную науку. Это стало возможным по двум причинам.

Во-первых, поскольку греки были сосредоточены на кон-
кретных объектах, они направляли свои интеллектуальные 
усилия на познание свойств объектов и определение кате-
горий, к которым они относятся. Чтобы понимать поведе-
ние объектов, греки изобрели законы, предположительно 
управляющие этим поведением. А основу науки состав-
ляют именно законы и категории. Без них нельзя постро-
ить ясную принципиальную модель мира, чтобы испытать 
ее. Возможны лишь технологии, пусть и самые продвинутые.

Во-вторых, греки изобрели формальную логику. Как гла-
сит легенда, Аристотелю надоело слушать убогую аргумен-
тацию в спорах на рыночной площади и на политических 
собраниях, и он придумал логику, чтобы искоренить непра-
вильные формы спора. Как бы то ни было, логика на Западе 
действительно выполняет именно эту функцию.

Китайцы никогда особо не интересовались логикой. 
В истории китайской цивилизации она появляется нена-
долго лишь однажды, в III веке до н. э., и так никогда 
и не была формализована. Грекам удалось изобрести логику 
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именно потому, что их привычка дискутировать была соци-
ально приемлема. В Древнем Китае, как и в большинстве 
современных восточноазиатских обществ, не соглашаться 
с кем-то или чем-то довольно рискованно: пытаясь оспо-
рить точку зрения собеседника, вы можете нажить врага. 
Место логики в абстрактных умозаключениях на Востоке 
заняла диалектическая тенденция, в том числе стремление 
найти «срединный путь» между противоположными мнени-
ями и интегрировать их друг с другом.

Подобно законам, категориям и идеальным моделям, 
формальная логика — крайне полезный инструмент науч-
ного познания. Но греки в своем преклонении перед логи-
кой зашли слишком далеко. Они, например, отрицали поня-
тие «ноля», потому что, рассуждали они, ноль эквивалентен 
«небытию», а небытия не может быть! И знаменитые апо-
рии (парадоксы) Зенона — результат отбившейся от рук 
логики. (Например, движения нет. Чтобы стрела достигла 
цели, она должна пролететь половину расстояния между 
луком и целью, затем — половину оставшейся половины, 
и так далее до бесконечности, следовательно, она никогда 
не достигнет цели. Нам это кажется смешным, однако греки 
воспринимали это как серьезную проблему.)

Общественные традиции и обычаи, как правило, весьма 
стойки, так что современные социальные и когнитивные раз-
личия между Востоком и Западом с древних времен остава-
лись почти неизменными. Поэтому мы вполне обоснованно 
ждем от западного человека приверженности законам, клас-
сификациям и логике, а от восточного — верности отно-
шениям и диалектическим рассуждениям. И это действи-
тельно подтверждается исследованиями, проведенными 
мной и моими коллегами.

Если предложить людям слова «корова», «курица» 
и «трава» и попросить выбрать из них два, связанных друг 
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с другом, ответы представителей западной и восточной циви-
лизаций окажутся совершенно разными. Американцы, ско-
рее всего, назовут корову и курицу, потому что и то и дру-
гое — животные, то есть они принадлежат к одной и той же 
таксономической категории. Однако азиаты, придающие 
большее значение отношениям объектов друг с другом, ско-
рее всего, объединят корову с травой, потому что первая ест 
вторую.

Также мы предлагали американцам и азиатам рассмотреть 
силлогизмы и оценить правильность их заключений. Оказа-
лось, что азиаты и американцы одинаково хорошо оценивают 
правильность силлогизмов, выраженных в абстрактных тер-
минах (например, все А равны Х, некоторые из В равны Y, 
и т. д.), однако, сталкиваясь с привычными понятиями, азиаты 
часто сбивались. Азиаты склонны считать, что вывод непра-
вильный, если он не соответствует реальности (например: 
«Все млекопитающие впадают в зимнюю спячку. Кролики 
в спячку не впадают   следовательно, кролики — не млекопи-
тающие»). Однако если вывод кажется им правдоподобным, 
они чаще всего оценивают его как правильный, даже если 
на самом деле это не так.

Наконец, можно показать, что американцы ино-
гда делают ошибки в рассуждениях, которые относятся 
к тому же разряду «гиперлогики», которой грешили древ-
ние греки. Мы с коллегами показали, что порой амери-
канцы скорее склонны считать правдоподобное предполо-
жение верным, когда ему противопоставляется другое, менее 
правдоподобное, чем в случае, если противопоставления нет. 
Американцам свойственно считать, что если между двумя 
предположениями существует явное противоречие, то вер-
ным должно быть более правдоподобное, следовательно, 
другое — неверно. Азиаты допускают противоположную 
ошибку: они чаще считают относительно малоправдопо-
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добное предположение верным, если оно преподносится им 
вместе с противоположным, более правдоподобным пред-
положением, так как стремятся найти истину в обоих про-
тиворечащих друг другу мнениях.

Эти различия в процессах восприятия и познания осно-
ваны на особенностях активности головного мозга у азиатов 
и представителей западного мира. Например, когда китай-
цам показывают ролики со сценами подводного мира, у них 
активнее, чем у американцев, та область мозга, которая реа-
гирует на общий план и контекст. И, наоборот, у китайцев 
наблюдается меньшая в сравнении с американцами актив-
ность в зоне, ответственной за восприятие крупных, выде-
ляющихся объектов. В другом исследовании функциониро-
вания мозга изучалось следующее явление: американцам 
проще судить об объекте вне контекста, а выходцам из Вос-
точной Азии — принимая во внимание контекст. В соответ-
ствии с этим зоны фронтальной  и париетальной коры , ответ-
ственные за контроль внимания , проявляют более высокую 
активность тогда, когда человеку приходится делать выводы 
непривычного характера — то есть выводы на основании 
контекста для американцев и выводы, требующие игнори-
ровать контекст, для азиатов.

Откуда нам известно, что такие различия в восприятии 
и мышлении обусловлены социальными, а не наследствен-
ными факторами? Это доказывают два обстоятельства. 
Во-первых, в ряде проведенных нами исследований мы срав-
нивали азиатов, американцев азиатского происхождения 
и белых. Во всех экспериментах у вторых  были выявлены осо-
бенности восприятия и рассуждений, промежуточные между 
азиатами и белыми, но обычно ближе к белым. Во-вторых, 
Гонконг известен как бикультурное общество, где тесно пере-
плетены китайские и английские традиции. Мы обнаружили, 
что жителей Гонконга отличает стиль рассуждений, кото-
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рый можно считать промежуточным между стилями амери-
канцев китайского и европейского происхождения. А когда 
жителей Гонконга просили сделать предположение об осно-
ваниях поведения рыбы, то, если на показанных картинках 
были изображены китайские храмы и драконы, они рассуж-
дали на китайский манер, а если там присутствовали такие 
объекты, как Микки-Маус или здание Конгресса США, — 
то на западный!

Восточные инженеры и западные ученые?

Различия в общественных проявлениях и типах мышления 
у людей Востока и Запада создают предпосылки для успеш-
ной деятельности в инженерии в одном случае и в науке — 
в другом.

Всем, наверное, знакомо расхожее мнение о том, 
что из японцев получаются гениальные инженеры, но в науке 
они отстают. Это не просто стереотип. Инженерные дости-
жения японцев являются предметом постоянной зависти 
американских промышленников. А мои товарищи, занима-
ющиеся преподаванием инженерных наук и наймом инже-
неров на работу, говорят, что в этой отрасли не просто пре-
обладают выходцы из Азии — из них получаются лучшие 
инженеры, чем из белых.

Однако в 1990-х годах 44 нобелевских лауреата в науке 
были американцами, и только одна премия досталась 
японцу. И это нельзя объяснить исключительно различиями 
в финансировании. Японцы в последние 25 лет потратили 
на фундаментальные научные исследования примерно 38% 
от суммы, потраченной американцами, но при этом в два 
раза больше, чем немцы, которые в 1990-х годах получили 
пять Нобелевских премий. Китай и Корея — относительно 
небогатые государства, до недавнего времени входившие в 
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список развивающихся стран, и пока рано говорить о том, 
насколько успешными окажутся их граждане в области есте-
ственных наук. Но в любом случае можно отметить ряд пре-
град, стоящих на пути продуктивной научной деятельности, 
которые, вероятно, характерны для всех людей, отличаю-
щихся тесной связью друг с другом и холистическим типом 
мышления.

Во-первых, социальные различия между Востоком 
и Западом способствуют научному прогрессу последнего. 
В Японии, где во многих отношениях сохраняется более 
строгая иерархическая структура, чем на Западе, и где 
гораздо больше проявляется уважение к старшему поколе-
нию, больше денег выделяется на исследования пожилым 
ученым, которые трудятся уже не очень продуктивно. Я счи-
таю, что успехами в науке западная цивилизация во многом 
обязана главенству личных достижений и уважению к пер-
сональным амбициям. Долгие часы, проведенные в лабо-
раториях, возможно, не приносят много радости и пользы 
семье ученого, зато необходимы для его личных достижений 
и славы. На Западе научные дебаты принимаются как долж-
ное и считаются неотъемлемой частью научного процесса, 
в то время как в большинстве восточных стран восприни-
маются как грубость. Японский ученый недавно рассказы-
вал, как удивила его картина спора между учеными, которые 
в жизни были друзьями, но которые при этом на публике 
подвергали мнения друг друга резкой критике. «Я рабо-
тал в Институте Карнеги в Вашингтоне и там познакомился 
с двумя блестящими учеными, которые дружили между 
собой, но при этом постоянно спорили друг с другом, даже 
на страницах журналов. Такое возможно только в США, 
но не в Японии».

Во-вторых, конфуцианская традиция, частью которой 
являются Корея и Япония, не слишком признает ценность 
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знания как такового. Это резко контрастирует с философ-
ской традицией Древней Греции, где чистое знание ценится 
превыше всего прочего. (Обратите внимание на термин 
«философская традиция» в предыдущем предложении. 
В «Республике» есть занятный эпизод, где афинский купец 
порицает Сократа за его стремление к абстрактным зна-
ниям, говоря о том, что это вполне допустимо в юности, 
но во взрослом человеке выглядит отвратительно.)

В-третьих, представители западной цивилизации с боль-
шей готовностью применяют логику, интеллектуальный 
инструмент спора, к окружающему их миру. Даже встреча-
ющиеся время от времени у людей Запада гиперлогические 
наклонности могут быть полезны для науки, несмотря на то 
что в повседневной жизни иногда выглядят нелепо и даже 
смешно. Западный тип полемики, основанный на логике, 
применяется в научном языке, юриспруденции и политоло-
гии. Он состоит из обзора предмета обсуждения и связан-
ных с ним проблем, гипотез и фактов, опытов и аргументов, 
доказывающих или опровергающих эти гипотезы, и подве-
дения итогов. Обучение такому типу аргументации начина-
ется еще с детского сада: «Этот мишка — мой любимый, он 
нравится мне потому, что…» Вероятно, именно из-за того, 
что такая форма риторики корнями уходит к дебатам и фор-
мальной логике, она не характерна для Востока. Я обнару-
жил на примере собственных студентов из Восточной Азии, 
что стандартная форма научной дискуссии — самое слож-
ное для них во всем курсе подготовки к получению ученой 
степени.

Наконец, есть еще вопрос любопытства. Как бы то ни 
было, западные люди, кажется, более любопытны, чем 
восточные. Именно представители западной цивилизации 
исследовали мир, углублялись в научные изыскания и счи-
тали, что стремление к фундаментальным философским 
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изысканиям свойственно человеческой природе. Я не знаю, 
почему так сложилось, однако могу кое-что предполо-
жить. Нам известно, что люди Запада постоянно пытались 
построить причинно-следственную модель мира. Оказыва-
ется, школьные учителя считают детей японских бизнесме-
нов, проживающих в Америке, мало способными к анализу 
именно потому, что они не занимаются построением таких 
моделей. С построением таких моделей всегда связан некий 
элемент неожиданности. Модели порой ведут к заключе-
ниям, которые оказываются ложными. Это заставляет чело-
века уточнять свои взгляды — отсюда и любопытство.

Нет такой характерной для восточных людей черты мыш-
ления, которая представляла бы собой непреодолимое пре-
пятствие для успехов в науке. Практические занятия ею спо-
собствуют развитию таких мыслительных особенностей, 
которые я охарактеризовал как «западные», и чем больше 
восточный человек погружается в «западную» культуру 
науки, тем больше развиваются у него те навыки, которые 
дают ему возможность очень эффективно заниматься науч-
ными исследованиями. Квантовая теория в физике осно-
вана на противоречиях, которые западному уму представля-
ются настоящим проклятием, однако вполне соответствуют 
складу восточного мышления. Нильс Бор говорил, что воз-
можность выдвинуть квантовые гипотезы дало ему близкое 
знакомство с восточной философией.

На настоящий момент западное превосходство в науке 
может быть козырем в дружеском состязании с Восто-
ком. Однако не стоит думать, что этот козырь можно 
будет еще долго использовать. Ведь вспомните, что едва ли 
не до конца ХХ века европейские ученые дивились неспо-
собности американских достичь больших успехов в науке.
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Человек должен продать все свое имущество, чтобы 

жениться на дочери ученого или чтобы выдать за уче-

ного свою дочь.
— Талмуд

[Евреи] определенно и очевидно составляют мировую 

интеллектуальную аристократию.
— Марк Твен

Соединенные Штаты сегодня — величайшее государ-

ство мирового бокса, и при ближайшем рассмотрении 

4000 американских бойцов обнаруживается, что самые 

талантливые из них — евреи.
— Комментатор бокса Джо Хамфрис , 1930

В  64  ГОДУ НАШЕЙ ЭРЫ иудейский первосвященник Иешуа бен-
Гамла издал эдикт, предписывающий, чтобы все мужчины 
были способны читать Талмуд. Спустя сто лет после обнаро-
дования требование было выполнено. Второй народ, сумев-
ший добиться грамотности всего мужского населения, смог 
сделать это позже примерно на 17 веков.

Еврейские достижения

Вряд ли можно объяснить простым совпадением то, 
что народ, который первым обрел грамотность, сегодня 
выделяется своими интеллектуальными способностями. 
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Евреи-ашкеназы  (европейского происхождения) среди нобе-
левских лауреатов представлены с преобладанием на поря-
док от 50:1 (Премия мира) до 200:1 (Премия по эконо-
мике) относительно доли еврейского населения в мире. 
Однако правильнее сравнивать процентную долю нобе-
левских лауреатов -евреев с лауреатами из стран Запада 
вообще или даже отдельно Соединенных Штатов. Среди 
всех американских нобелевских лауреатов евреи состав-
ляют от 27% до 40% (в зависимости от того, считать евре-
ями только тех, у кого евреи оба родителя, или и тех, у кого 
хотя бы один из родителей еврей). Евреи составляют менее 
2% американского населения, так что здесь мы получаем 
преобладание, выражающееся соотношением примерно 
15:1 (если использовать более консервативное определе-
ние, кого считать евреем). Примерно такое же соотношение 
выявляется при подсчете американских лауреатов премии 
Тьюринга за достижения в области кибернетики. И от 26 
до 34% (в зависимости от того, кого считать евреем) меда-
лей Филдса за достижения в математике среди американ-
цев также принадлежит евреям.

В Соединенных Штатах евреи составляют 33% студентов 
университетов Лиги плюща, примерно таков же их процент 
среди преподавательского состава, и около 30% — среди юри-
стов в Верховном суде. Это преобладание в 15 раз и выше.

Достижения евреев не ограничиваются чисто интеллек-
туальной сферой. Согласно переписи населения Польши 
1938 года евреи составляли 9,8%. Тем не менее им при-
надлежало 22,4% частного капитала в стране. В первые 
четыре года после окончания Первой мировой войны более 
70% предпринимательских лицензий было выдано евреям. 
К 1929 году они владели 45% крупных и средних коммер-
ческих предприятий. К 1938 году эта доля возросла до 55%. 
С середины до конца 1930-х годов евреи преобладали среди 
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владельцев предприятий таких отраслей, как текстильная, 
химическая, пищевая, транспортная, писчебумажная.

Итак, евреи достигают колоссальных успехов во всех сфе-
рах, где требуется интеллект, в том числе в бизнесе и ком-
мерции.

IQ евреев

 Следовательно, стереотип о еврейском уме подкреплен ста-
тистикой. В его пользу говорят и данные IQ-тестов. Среди 
евреев средний IQ выше, чем в любой другой этнической 
группе, для которой существуют достоверные данные. 
В большинстве исследований средний IQ европейских евреев 
отличается от среднего для белой расы на 2 / 3 величины СО. 
Это соответствует IQ 110–115.

Степень преобладания евреев на интеллектуальном 
поприще на самом деле даже выше, чем можно ожидать 
исходя из IQ. Предположим, что среди людей, достигших 
самых невероятных высот интеллекта — например, среди 
нобелевских лауреатов  и им подобных, — IQ составляет 140 
и выше. Если мы принимаем средний еврейский IQ за 110, 
преобладание евреев среди людей с IQ 140 должно состав-
лять не более 6:1. Это существенно меньше, чем реальное 
преобладание — 15:1, и еще меньше, если считать евреями 
и тех, у кого только один из родителей еврей. Даже если при-
нять средний IQ у евреев за 115, все равно реальное преобла-
дание будет выше расчетного. Также можно предположить, 
что средний IQ у студентов Лиги плюща, профессуры элит-
ных колледжей и юристов Верховного суда составляет 130. 
Приняв средний IQ евреев за 110, мы получаем преобла-
дание в соотношении всего лишь 7:1 — снова существенно 
ниже, чем на самом деле. Если относиться к этим цифрам 
всерьез — а я бы настоятельно советовал вам не отмахи-
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ваться от них, — тогда выходит, что евреи не просто очень 
успешны, но их достижения намного превосходят достиже-
ния всех остальных наций.

Важно отметить, что средний IQ у евреев-сефардов (про-
живающих преимущественно в Северной Африке), оче-
видно, не превышает средних показателей для других наций 
и значительно ниже, чем у ашкеназов . Это верно даже 
для сефардов и восточных евреев Израиля.

Дело в генах?

Требуют ли огромные различия в IQ и интеллектуальных 
достижениях между евреями-ашкеназами и другими   пред-
ставителями западной цивилизации генетического объясне-
ния? В таких объяснениях нет недостатка. Здесь я перечислю 
лишь пять наиболее часто встречающихся.

1. Награда за гонения. Одно из очень старых генетиче-
ских объяснений еврейского интеллектуального превос-
ходства состоит в том, что в Европе гонения на евреев 
наиболее сильно ударили по менее умным, которым 
не хватило смекалки избегнуть опасности. В результате 
непропорционального исключения менее умных евреев 
из генофонда средний интеллект оставшейся популяции 
неуклонно повышался. В этой гипотезе есть два слабых 
места. Во-первых, совершенно не доказано, что именно 
менее интеллектуально развитые евреи чаще станови-
лись жертвами погромов. Можно с таким же успехом 
утверждать, что как раз наиболее финансово состоятель-
ные и умные евреи вызывали у окружающих наибольшую 
зависть и, следовательно, чаще оказывались жертвами. 
Во-вторых, совсем не очевидно, что непропорциональ-
ное исключение из генофонда менее умных может иметь 
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такой эффект. Это объяснение основано на так называ-
емом феномене «бутылочного горлышка » — исключе-
ния ряда генотипов из генофонда популяции в результате 
нестандартных изменений условий среды. (Классиче-
ский эффект «бутылочного горлышка » возникает, когда 
небольшая часть популяции, проживающей в определен-
ном ареале, изолируется от этого ареала, так что в ней 
остается лишь ограниченная доля изначального генетиче-
ского разнообразия.) Однако эффект «бутылочного гор-
лышка » вряд ли мог стать причиной столь значительного 
повышения IQ у евреев, даже если считать, что этот при-
знак отличается высокой степенью наследуемости. Пол-
ное исключение из процесса передачи генов 15% еврей-
ского населения с самыми низкими интеллектуальными 
показателями подняло бы средний IQ следующего поко-
ления на один пункт. Для существенных генетических 
изменений понадобилось бы долго и упорно выводить 
из генофонда нации огромное количество людей.

2. Помощь Навуходоносора. Генетик Сирил Дарлингтон  
предположил, что к повышению интеллекта евреев при-
вело их Вавилонское пленение. Иерусалим пал в 586 году 
до н. э., и, согласно Библии, Навуходоносор «выселил весь 
Иерусалим, и всех князей, и все храброе войско… и всех 
плотников и кузнецов; никого не осталось, кроме бедного 
народа земли» (4-я Книга Царств, 24:14). Далее, согласно 
этой гипотезе, евреи с относительно низким интеллектом, 
оставшиеся в Иерусалиме, перешли в другие религии, так 
что, когда изгнанники вернулись в Святую землю, они 
более не вступали в связь с теми, кто оставался там. Даже 
отвергая предположение о том, что оставшиеся в Иеру-
салиме евреи перешли в другую веру, нужно отметить, 
что эта гипотеза также основана на однократном эффекте 
«бутылочного горлышка ». Даже предположив, что интел-
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лект имеет очень высокую степень наследуемости, а в те 
времена имел к тому же высокую степень корреляции 
с богатством (что весьма сомнительно), исключение 
значительной доли самых бедных евреев из популяции 
не повлияло бы серьезно на интеллект следующего поко-
ления.

3. Браки с учеными. Еще одна популярная генетическая 
гипотеза состоит в том, что дочери (умных) купцов 
и предпринимателей часто выходили замуж за (умных) 
ученых и раввинов. Дети, рождавшиеся в таких браках, 
находились в благоприятных финансовых условиях, так 
что их выживаемость была выше средней. Сторонники 
этой гипотезы иногда указывают на совет Талмуда выхо-
дить замуж за ученых. Однако против этого можно воз-
разить, что как богатые, так и бедные евреи не слишком 
охотно выдавали своих дочерей за ученых-бессребрени-
ков, а богатые определенно предпочитали видеть мужьями 
дочерей таких же, как они, успешных дельцов. Более 
того, доля населения, вступавшая в подобные «интеллек-
туально выгодные» союзы, должна была быть невелика, 
что приводит к серьезным сомнениям в том, что это могло 
привести к значительному повышению среднего IQ попу-
ляции.

4. Талмудический отбор . Политолог Чарльз Мюррей пред-
положил, что одной грамотности было недостаточно 
для того, чтобы уметь читать сложный текст — Талмуд — 
и понимать его, не говоря о том, чтобы толковать. Те, 
кто не мог добиться такого высокого уровня грамотно-
сти, откалывались от группы, и в ней оставались только 
самые умные, которые могли передавать свои способно-
сти последующим поколениям. Теория Мюррея любо-
пытна, однако это не более чем умозрительное построе-
ние, не подкрепленное доказательствами.
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5. Влияние профессии. Антропологи Грегори  Кокран , Джей-
сон Харди  и Генри Харпендинг  предложили, вероятно, 
самую изощренную теорию наследования интеллекта 
среди европейских евреев. Евреи появляются в евро-
пейских исторических хрониках примерно с IX века. 
С самого начала они проявили себя в сферах деятельно-
сти, требовавших грамотности, математических способно-
стей и высокого интеллекта в целом, в том числе в банков-
ском деле (которое находилось под запретом для христиан 
согласно законам о ростовщичестве), торговле и — осо-
бенно в Восточной Европе — откупе налогов и управле-
нии недвижимостью. Эти занятия приносили богатство 
тем, кто был способен успешно с ними справляться. Богат-
ство же гарантировало лучшую выживаемость потом-
ства. Следовательно, у более умных людей потомков было 
больше, чем у менее умных, и средний интеллектуальный 
уровень популяции постепенно повышался.

Кокран  и его коллеги предложили гипотезу об особом 
механизме, лежащем в основе высокого интеллекта евро-
пейских евреев. Они начали с того, что, согласно медицин-
ским данным, ашкеназы  предрасположены к заболеваниям, 
связанным с накоплением в нервных клетках так называ-
емых сфинголипидов, формирующих часть изолирующей 
внешней оболочки, которая проводит электрические сиг-
налы и способствует разрастанию дендритов. К таким забо-
леваниям относятся болезни Тея — Сакса, Ниманна  — Пика 
и Гоше . Чрезмерное накопление сфинголипидов может при-
водить к смерти или, по крайней мере, становиться причи-
ной серьезных отклонений, часто не позволяющих произ-
водить потомство.

Но почему увеличение количества сфинголипидов должно 
приводить к повышению интеллекта у той части популяции, 
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что не болеет? Здесь группа Кокрана проводит аналогию 
с серповидно-клеточной анемией. Ген серповидно-клеточной 
анемии вызывает болезнь у обладателей двух экземпляров 
(от каждого из родителей). Но те, у кого только один ген, 
обладают устойчивостью к малярии. Это полезно для жите-
лей Западной Африки, где свирепствует малярия и где навер-
няка больше всего в мире людей имеют ген серповидно-кле-
точной анемии.

По аналогии с этим у евреев два гена, отвечающих за 
повышенное содержание сфинголипидов, приводит к забо-
леванию или смерти, а один повышает их количество 
не настолько, чтобы оно стало летальным. А повышенный 
уровень сфинголипидов улучшает проводимость нервных 
импульсов и рост дендритов. Предположительно, более 
разветвленная сеть отростков нервных клеток способ-
ствует обучаемости и развитию умственных способностей 
в целом.

То, что сфинголипиды  способствуют нервной проводи-
мости и разветвлению нервных клеток, — правда. Но един-
ственным доказательством в пользу сфинголипидной  тео-
рии служит тот факт, что люди с синдромом Гоше  обладают 
высоким интеллектом даже по сравнению с другими евреями. 
Страдающие болезнью Гоше в Израиле обладают в среднем 
очень высоким профессиональным статусом, и среди них 
есть множество и физиков, и высококвалифицированных 
рабочих.

У сфинголипидной  теории, построенной на аналогии 
с серповидно-клеточной анемией, имеется одно преиму-
щество по сравнению с другими предположениями о гене-
тическом превосходстве европейских евреев. На ее основе 
можно четко предсказать, что у людей с одним геном, 
отвечающим за повышенное содержание сфинголипидов, 
интеллект должен быть выше, чем у тех, кто полностью 
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лишен этого гена. Однако Кокран  и его коллеги не прове-
рили справедливость такого предположения, а лишь отме-
тили выдающиеся профессиональные достижения людей, 
страдающих синдромом Гоше . Мне это кажется стран-
ным. Эту гипотезу несложно испытать, и многие ученые 
так и сделали бы, прежде чем публиковать столь сложную 
теорию.

Обратите внимание: теория Кокрана необычна тем, 
что не придает большого значения тому факту, что евреи 
обладали всеобщей грамотностью на раннем этапе своей 
истории. Грамотность была важна только потому, что бла-
годаря ей евреям было проще осваивать такие профессии, 
которые способствовали повышению общего интеллекту-
ального уровня группы. Для теории Кокрана важно, чтобы 
до того момента, как «профессиональный отбор» начал свое 
волшебное генетическое действие, евреи не отличались осо-
быми интеллектуальными успехами. И действительно верно 
то, что высокий уровень знаний у ашкеназов  с течением вре-
мени встречается все чаще, дойдя до максимума к середине 
XIX века.

Важно для теории Кокрана и то, что евреи-сефарды  
не отличаются высокими достижениями, так как не прошли 
через отбор, связанный с профессиональной деятельно-
стью, требующей высокого интеллекта. Похоже, современ-
ные евреи-сефарды действительно не отличаются особен-
ным IQ. Однако их достижения в период господства ислама 
были весьма выдающимися: 15% всех ученых периода 
1150–1300 годов были евреями, что намного превосходило 
их долю в мировом населении и даже в населении ислам-
ского мира — а подавляющее большинство этих ученых 
было именно сефардами. Кокрану с его единомышленни-
ками остается лишь культурологическое объяснение такого 
процветания евреев-сефардов, которое никак не соотно-
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сится с их теорией генетической обусловленности интеллек-
туального превосходства евреев.

Короче говоря, существует множество генетических тео-
рий высокого интеллекта у евреев, но ни одна из них не под-
крепляется достаточно убедительными доказательствами.

Другие культуры с высокими 
интеллектуальными достижениями

Выдающийся интеллектуальный уровень евреев нельзя рас-
сматривать в отрыве от того, что интеллектуальные дости-
жения разных цивилизаций часто существенно различа-
лись — даже если сравнивать общества с высоким уровнем 
грамотности и экономического развития. И этим колеба-
ниям уровня достижений никак невозможно дать удовлет-
ворительного генетического объяснения.

В 1000 году н. э. мировая интеллигенция состояла в основ-
ном из арабов и китайцев. Арабские шейхи обсуждали Пла-
тона и Аристотеля, а китайские мандарины занимались 
искусством в те времена, когда европейская аристократия 
глодала кости в холодных и сырых замках. Интеллекту-
альный уровень китайцев и арабов (а также индийцев) был 
очень высок, тогда как у европейцев он оставался близ-
ким к нулевому. Затем Европа постепенно начала набирать 
интеллектуальное преимущество, не в последнюю очередь 
благодаря готовности учиться у более продвинутых культур. 
Этот сдвиг интеллектуального центра тяжести не объяснишь 
изменениями в генофонде.

Даже в пределах Европы перепады интеллектуальных 
высот были весьма велики. Испания под владычеством мав-
ров достигла интеллектуальных вершин, но после этого 
быстро скатилась вниз, не вернувшись к прежнему уровню 
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даже в дни головокружительного потока серебра и золота 
из Нового Света. В XV веке центром искусств и наук стала 
Северная Италия, а Англия в этом отношении пребывала 
в те времена на задворках. С 1800 года лидерство во мно-
гих отраслях, в том числе в науке, философии и литературе, 
перешло к Англии. А Италия в этот период стала бледной 
тенью того, чем была в эпоху римской цивилизации и Ренес-
санса. Шотландские племена и по окончании Средневеко-
вья оставались во многом дикими варварами, которые раз-
рисовывали себя перед битвой и нередко выбирали вождей 
посредством вероломных убийств. (Шекспир неспроста 
поселил своего Макбета в Шотландии.) Однако к XVIII веку 
шотландцы стали лидерами в естествознании и философии. 
Скандинавы же не были замечены среди тех, кто поражал 
мир своим интеллектуальным гением, вплоть до XX века.

В Соединенных Штатах порой встречались удивитель-
ные примеры региональных различий в интеллектуальных 
достижениях. Население Северо-Востока никогда не пре-
восходило южное, однако именно восточные американцы 
достигли неизмеримо большего в науке, философии и искус-
стве (за исключением музыки), чем представители юга. Насе-
ление Техаса в последние 100 лет превышало население 
Новой Англии в три-четыре раза; даже если брать только 
белое население Техаса за вычетом граждан латиноамери-
канского происхождения , оно все равно больше, чем все 
население Новой Англии. Но если вы обратитесь к спра-
вочнику «Кто есть кто», то сразу же убедитесь, что техасцы 
практически ничего не достигли ни в науке, ни в философии 
(хотя в последние десятилетия среди них появилось мно-
жество выдающихся писателей, музыкантов и художников).

Степень различий в интеллектуальных достижениях 
между евреями и прочими нациями меркнет в сравнении 
со всеми этими национальными, этническими и региональ-
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ными различиями. Однако разница в показателях IQ между 
евреями и неевреями все же существует. Можно ли найти ей 
удовлетворительное объяснение исключительно в области 
культурологических факторов?

Культурологические объяснения 
еврейского интеллекта

В иудейской традиции образование занимало не менее важ-
ное место, чем в конфуцианской. Как писал во время Второй 
мировой войны Стефан Цвейг: «Иметь в числе родственни-
ков кого-то, кто принадлежит к интеллектуальным кругам — 
преподавателя, ученого, музыканта, — честь для всей семьи; 
будто достижения этого человека поднимают на более высо-
кий уровень их всех».

Сходство между иудеями и конфуцианцами проявляется 
еще в одном весьма примечательном отношении. У евреев 
очень крепкие родственные связи, и игнорировать требова-
ния, предъявляемые семьей, мало кто способен. Легендарная 
еврейская мамочка, как принято считать, обладает властью 
не меньшей, чем какой-нибудь китайский патриарх. И нема-
лую часть этой власти и влияния она направляет на образо-
вание и интеллектуальный рост молодого поколения.

Отношение евреев к образованию таково, что неевреям 
их благоговение перед ним может казаться даже нелепым. 
Психолог Сеймур Сарасон  вырос в бедном квартале, и его 
семья никогда не имела приличного достатка. Однако он 
рассказывает, что, когда один из его кузенов решил в стар-
ших классах заняться футболом, реакцией родственников 
было возмущение и недоверие. Они переживали, что если 
он получит какую-нибудь травму, то может не поступить 
в колледж. (Сравните с сюжетом сериала «Огни ночной 
пятницы» — Friday Night Lights.) Сарасон также вспо-
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минает, что его отец, у которого было очень мало денег 
и еще меньше образования, как-то купил для семьи доро-
гую энциклопедию. Это произвело на Сарасона огромное 
впечатление. Благодаря этому случаю он понял, что образо-
вание очень важно — даже если ради него приходится идти 
на немалые финансовые жертвы.

Сегодня в Бруклине, пока другие мальчишки обмениваются 
открытками с изображением звезд бейсбола, юные хасиды 
обмениваются открытками со знаменитыми раввинами.

И так далее, и тому подобное. Можно бесконечно приво-
дить примеры из жизни евреев, демонстрирующие, насколько 
они ценят ум, интеллектуальную деятельность и достиже-
ния. Достижения, надо сказать, не сводились исключительно 
к интеллектуальным. Помимо успеха в бизнесе евреи в про-
шлом ценили спортивные успехи. В начале прошлого века 
евреи занимали первые строчки в мировых рейтингах бок-
серов, борцов и баскетболистов. (Кстати, баскетбол был 
назван неким комментатором-антисемитом самым подходя-
щим для евреев спортом, так как в нем требуется хитростью 
отбирать у противника мяч.) В общем, можно заключить, 
что для евреев характерно стремление к успеху как к одной 
из важнейших ценностей в жизни. Точка.

Однако все факты, говорящие о большом значении интел-
лектуальных достижений для еврейской культуры, сами 
по себе — не более чем набор историй из жизни. У нас 
отсутствует количественный метод измерения степени вли-
яния культурной традиции на интеллектуальный уровень 
народа, отсутствуют даже систематические антропологи-
ческие наблюдения наподобие тех, что проводила Ширли 
Брайс Хит , сравнивая белых представителей среднего класса, 
белых рабочих и черных бедняков.

Тем не менее мы можем предположить, что культура 
повлияла на повышение у евреев фенотипического IQ (это 
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IQ, который человек приобретает в результате воздействия 
факторов среды на проявление его генетических задатков). 
Вспомните американских выпускников 1966 года китай-
ского происхождения, IQ которых был чуть ниже среднего, 
однако их профессиональные достижения оказались очень 
высоки; и их детей, у которых в раннем возрасте IQ в сред-
нем был равен 109. Эти измерения IQ у детей проводились 
до того, как они попали в общеобразовательную американ-
скую школу и начали общаться с людьми неазиатского про-
исхождения. К подростковому периоду их IQ упал в сред-
нем до 103. Однако внуки выпускников 1966 года должны 
были иметь еще большее преимущество по сравнению 
даже со своими родителями (детьми выпускников 1966-го), 
так как у последних (фенотипический) IQ был выше, 
чем у их родителей, и следовательно, среда, которую они 
могли создать для своих детей, была еще более благоприят-
ной, чем та, в которой росли они сами. Благодаря этому IQ 
внуков американо-азиатских выпускников 1966 года вполне 
может оказаться выше 103.

Этот пример, как может вырасти IQ поколения благо-
даря опоре на выгодный социально-экономический фунда-
мент, созданный предшествующим поколением, подтверж-
дает выдвинутое нами предположение о том, что разрыв 
в показателях IQ между евреями и другими народами может 
в значительной мере — или даже полностью — быть след-
ствием особой культурной среды, служившей такой же опо-
рой для роста общего уровня интеллекта этнической группы.

Как бы то ни было, интеллектуальные достижения евреев, 
вероятно, хотя бы отчасти выделяют их среди осталь-
ных. Уровень этих достижений представляется гораздо 
более высоким, чем можно было бы ожидать, основываясь 
на показателях IQ.



ГЛАВА 10

Как повысить интеллект 
вашего ребенка… 
и ваш собственный

В ЭТОЙ ГЛАВЕ Я НАПОМНЮ некоторые уже известные вам способы 
повысить интеллектуальные возможности ваших детей 
и ваши собственные; обращаю ваше внимание на ряд вещей, 
которые вы, возможно, принимаете на веру, но они не под-
креплены достаточным количеством доказательств; кроме 
того, расскажу о некоторых способах развития интеллекта, 
которые могут вас удивить. Под интеллектом я имею в виду 
способность решать проблемы и рассуждать, которая опре-
деляется, хотя и не очень точно, посредством IQ и академи-
ческой успеваемости.

Очевидное

 Во-первых, действия, которые вы, вполне возможно, уже 
проделываете с вашим ребенком, не задумываясь толком 
о какой-то стратегии, могут повышать интеллект. Так и про-
должайте. Беседуйте с ребенком, используя продвинутый 
словарный запас. Вовлекайте его в разговоры между взрос-
лыми. Читайте ему вслух. Пореже ругайте его и почаще 
обращайтесь к нему с замечаниями, поощряющими его 
исследовать окружающий мир. Избегайте лишних стрессов, 
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к чему, возможно, вы и так стремитесь, но не по тем причи-
нам, что описаны здесь. Стресс может отрицательно влиять 
на способности к обучению и решению очередных проблем, 
так как наносит ущерб проводящим путям между лимби-
ческой системой и префронтальной зоной коры. Наиболее 
тяжелые стрессы могут отражаться и на памяти.

Учите ребенка классифицировать предметы и явления 
и сравнивать их между собой. Поощряйте попытки ребенка 
анализировать и оценивать интересные стороны окружа-
ющего мира. В свободное от школы время, в том числе 
на каникулах, обеспечивайте ребенку интеллектуальную 
стимуляцию. (Хотя, должен признать, некоторые родители 
чрезмерно загружают своих детей. Марш-броски с хок-
кейной тренировки в музыкальную школу, из музыкальной 
школы — на скаутское собрание, и так далее — это не тот 
режим, который я бы рекомендовал.) По возможности фор-
мируйте круг общения ребенка таким образом, чтобы това-
рищи поддерживали его интеллектуальные интересы.

Все эти виды взаимодействия с ребенком более харак-
терны для семей с высоким, а не с низким СЭС  , и все они 
влияют на формирование интеллекта ребенка. Правда, 
стоит признать, что по большей части данные в этой сфере 
указывают лишь на корреляцию. Неизвестно, в какой сте-
пени подобные действия влияют на повышение интел-
лекта ребенка, а в какой это не более чем формы общения, 
свойственные интеллигентным семьям, где дети получают 
высокий интеллект от родителей по наследству, а не через 
какие-то продвинутые методы воспитания. С другой сто-
роны, здравый смысл подсказывает, что все это должно при-
носить пользу и уж точно не принесет вреда. Кроме того, 
нам известно, что при воспитании детей малообеспеченных 
родителей в семьях с высоким СЭС уровень их интеллекта 
и успеваемости растет.
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Сомнительное

Вопреки тому, что вы могли читать в прессе, некоторые 
вещи не оказывают значительного влияния на интеллект — 
или, по крайней мере, этому нет убедительных доказа-
тельств. Развивающие игрушки типа Baby Einstein, которые 
двигаются и общаются с ребенком, с одинаковой вероят-
ностью могут как поощрять исследования окружающего 
мира, так и, наоборот, формировать в ребенке пассивность. 
Нет никаких доказательств того, что, играя ребенку — 
родившемуся или еще нет — Моцарта, вы повышаете его 
интеллект. Исследования, на основании которых делаются 
выводы о том, что дополнительная стимуляция в раннем 
возрасте приводит к более интенсивному росту нейронов 
и улучшению способности решать задачи, проводились 
на животных. В них сравнивали крыс, находящихся в усло-
виях с минимальной внешней стимуляцией — в маленьких 
клетках в темноте, — с крысами, которые имели возмож-
ность играть друг с другом в обстановке, богатой стиму-
лами. Аналогичный скачок в развитии наблюдается у детей, 
которые находились в условиях, крайне бедных внеш-
ними стимулами, а затем оказывались в нормальной среде. 
Но приносит ли детям пользу стимуляция на повышенном 
уровне, которую обеспечивают разнообразные хитроумные 
игрушки, мы не знаем.

Однако есть множество других вещей, которые, по всей 
видимости, имеют значение, и эффективность многих из них 
вполне убедительно доказана.

Физические упражнения

Хотя будущие мамы могут волноваться, что физические 
упражнения рискованны , есть данные, что они повы-
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шают интеллект новорожденного  без всякого риска, 
как для матери, так и для ребенка. В прекрасно органи-
зованном исследовании 40 беременных женщин, привык-
ших часто и активно выполнять физические упражнения, 
половину из них ученые попросили энергично упражняться 
не менее трех раз в неделю — бегать, заниматься аэробикой, 
кататься на лыжах. А другой половине предложили огра-
ничить нагрузки ходьбой. К пяти годам IQ детей занимав-
шихся женщин был на 9 пунктов выше. Исследование, пожа-
луй, имеет смысл повторить, так как такая разница кажется 
неправдоподобно большой.

Физические упражнения полезны для ребенка, для буду-
щей матери и вообще для всех. Тренировка крупных мышеч-
ных групп действительно способствует более интенсив-
ному росту нейронов, а эксперименты — по крайней мере, 
на животных — показывают, что физические упражнения 
улучшают кровоснабжение головного мозга. Упражнения 
положительно влияют на интеллект, даже если начать зани-
маться относительно поздно. Установлено, что у пожи-
лых людей, которые занимаются физкультурой, способно-
сти к решению задач сохраняются на неизменном уровне 
дольше, чем у тех, кто ведет менее активный образ жизни. 
Во всех исследованиях по данной теме получены практиче-
ски идентичные результаты: 30 минут физических упраж-
нений в день улучшают выполнение заданий, связанных 
с подвижным интеллектом, на 0,50 СО. Силовые трени-
ровки в сочетании со специальными нагрузками для сердца 
полезнее, чем только специальные упражнения. Те, кто регу-
лярно занимается физкультурой в зрелом возрасте, в три 
раза реже становятся жертвами болезни Альцгеймера  в воз-
расте старше 70 лет по сравнению с теми, кто не занима-
ется. Даже начав заниматься после 60 лет, вы снижаете риск 
болезни Альцгеймера вполовину!
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Вероятно, очень важно для развития интеллекта ребенка 
грудное вскармливание  . У детей со среднестатистическими 
генетическими предпосылками в результате грудного вскарм-
ливания в возрасте до девяти месяцев рост IQ может соста-
вить до 6 пунктов. (Кормление грудью после девяти месяцев, 
по всей видимости, не приносит особой пользы.) В наиболь-
шей степени нуждаются в грудном вскармливании недоно-
шенные дети.

Тренировка подвижного интеллекта

Улучшить подвижный интеллект можно при помощи различ-
ных видов деятельности, причем не только в детском воз-
расте. Вспомните, что такое подвижный интеллект: это спо-
собность к решению нестандартных задач, где выученные 
ранее правила и понятия могут оказаться бесполезными. 
К задачам такого типа относятся Прогрессивные матрицы 
Равена. В этом тесте испытуемому предлагаются геометриче-
ские фигуры, измененные определенным образом, и он дол-
жен оперативно вывести правило, на основании которого 
можно будет предсказать следующий этап трансформации 
этих фигур. К занятиям, стимулирующим развитие подвиж-
ного интеллекта, относятся компьютерные игры, тренирую-
щие контроль внимания  и рабочую память.

Нейрофизиолог Розарио Руэда  и ее коллеги описали 
несколько типов игр, которые способствуют развитию под-
вижного интеллекта у маленьких детей. Один из них — так 
называемые прогностические упражнения . Вариант игры 
этого типа, который использовали Руэда с коллегами, заклю-
чался в том, что дети должны были угадать, где вынырнет 
утка, которая перед этим нырнула в пруд. С помощью джой-
стика дети управляли на экране кошкой, передвигая ее туда, 
где, как они предполагали, должна появиться утка. Еще один 
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тип заданий — различение стимулов. Детям нужно было 
запомнить черты нарисованного персонажа, чтобы потом 
суметь выбрать его среди нескольких предложенных портре-
тов. К другим типам заданий относятся упражнения на раз-
решение конфликтов и контроль торможения , о которых 
уже упоминалось в главе 3. Тренировка подвижного интел-
лекта при помощи таких упражнений помогает детям справ-
ляться с Прогрессивными матрицами Равена, которые тре-
буют хорошего контроля внимания и рабочей памяти. Эти 
функции подвижного интеллекта играют особенно важную 
роль в обучении детей, которые еще не достигли подрост-
кового периода. С примерами упражнений и пояснениями 
к ним можно ознакомиться на сайте http://www.teach-the-
brain.org / learn / attention / index. htm

Детский невролог Торкель Клингберг  с коллегами уста-
новили, что различные упражнения на развитие рабочей 
памяти и контроля внимания благотворно влияют на состо-
яние детей с синдромом дефицита внимания (СДВ). Часть 
этих упражнений можно без особого труда воспроизвести, 
не используя компьютер. Например, экспериментатор назы-
вает детям последовательность цифр (предположим — 4, 7, 2, 
9, 5), а затем просит назвать эти цифры в обратном порядке. 
Другие упражнения — такие как «Пуск — Стоп» — требуют 
компьютера. Это задание заключается в том, что ребенок, 
перед которым на мониторе изображены два серых круга, 
должен нажимать на кнопку, если круг становится зеле-
ным; а если круг становится красным, то на кнопку нажи-
мать нельзя. Такие упражнения сокращают время реакции 
и уменьшают количество ошибок при выполнении даже тех 
заданий, с которыми дети не были знакомы ранее, а также 
улучшают результаты IQ-теста Равена. Оценки по этому 
тесту почти у всех детей, тренировавшихся выполнять 
упражнения, оказываются выше среднего уровня для не про-
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ходивших такой подготовки детей. Существуют подобные 
упражнения и для обычных, здоровых взрослых, у которых 
после их выполнения также отмечается увеличение рабочей 
памяти и улучшение результатов тестов Равена.

Наконец, упражнения медитативного характера, подоб-
ные тем, что используются в традиционной китайской меди-
цине (дыхательные упражнения, специальные позы, осоз-
нание собственного тела), выполняемые на протяжении 
всего лишь пяти дней, улучшают исполнительские функ-
ции и результаты решения Прогрессивных матриц Равена. 
Не верится? Мне бы тоже не верилось, не будь эти данные 
получены двумя очень авторитетными нейрофизиологами — 
И-Юань Тангом и Майклом Познером, так что я поверил.

Самоконтроль

Наиболее достоверные из имеющихся данных свидетель-
ствуют в пользу того, что у детей с уровнем самоконтроля 
выше среднего интеллект обычно также достаточно высок, 
а кроме того, при любом интеллекте у них весьма высока 
успеваемость. Личностный психолог Уолтер  Мишел и его 
коллеги проводили исследование в детском саду при Стэн-
фордском университете, куда ходили дети преимущественно 
из обеспеченных семей среднего класса, и обнаружили, 
что те, кто был способен вытерпеть отсрочку вознагражде-
ния и в результате получить не одно печенье сейчас же, а два, 
но позже, в подростковом возрасте имели более высокие 
оценки и значительно более высокие баллы по SAT  . Такая же 
зависимость была выявлена при наблюдении за детьми 
из семей бедных меньшинств в Нью-Йорке: чем больше 
терпения проявлял ребенок в опыте с отсроченным возна-
граждением, тем выше были его школьные оценки. Однако 
мы не можем сказать, есть ли прямая зависимость между 



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ254

способностью к ожиданию вознаграждения и хорошими 
школьными оценками в более старшем возрасте, или же 
дети, которые в четырехлетнем возрасте были более терпе-
ливыми, становятся более умными подростками не потому, 
что эта способность как-то помогает им учиться, а просто 
потому, что обладают более высоким интеллектом благодаря 
наследственности или условиям воспитания. Тем не менее 
вполне возможно, что способность к ожиданию возна-
граждения сама по себе действительно влияет на повыше-
ние интеллекта, так как высокий уровень самоконтроля 
облегчает процесс обучения. Вспомните исследование пси-
хологов Анджелы Дакворт  и Мартина Селигмана в одной 
из спец школ Филадельфии, на основании которого был сде-
лан вывод, что, чем выше уровень самоконтроля, тем выше 
и средние баллы. Оказывается, корреляция между уровнем 
самоконтроля и средним баллом в два раза выше, чем между 
IQ и средним баллом. Здесь мы уже можем говорить о нали-
чии причинно-следственной связи. Самоконтроль практиче-
ски наверняка дает дополнительные преимущества, позво-
ляя достигать большего, чем можно ожидать на основании 
показателей интеллектуального развития человека.

К сожалению, нам пока не известны эффективные пути 
развития самоконтроля у детей, но некоторые исследования 
все-таки дают понять, в каком направлении стоит двигаться. 
Мы знаем, что если перед глазами ребенка пример взрос-
лого, вознаграждающего себя независимо от реального 
успеха, то ребенок с большой вероятностью станет посту-
пать так же. А если ребенок видит, как взрослые позволяют 
себе справедливое вознаграждение только за хорошо про-
деланную работу, то и он старается следовать тем же пра-
вилам. Кроме того, Мишел с коллегами предложили ряд 
приемов, помогавших детям дождаться более существенной 
награды в опытах с отсроченным вознаграждением. Когда 
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исследователи предлагали детям «подумать о чем-то весе-
лом» вместо того, чтобы думать о вознаграждении, они 
были способны терпеть дольше. Также дети дольше могли 
ожидать положенной награды, если им предлагали отложить 
обещанные сладости подальше или вообще убрать из поля 
зрения. Неизвестно, будут ли такие советы влиять на пове-
дение детей и за пределами лаборатории, но такая вероят-
ность есть. И если родители будут использовать удобные 
случаи, возникающие в повседневной жизни, чтобы учить 
детей быть терпеливыми, и особенно, если они будут под-
сказывать детям, как проще ждать чего-либо, это должно 
быть вполне эффективным. Родители могут пытаться моде-
лировать ситуации с отсрочкой вознаграждения. Группа 
Мишела обнаружила, что дети поступают так же, как взрос-
лые, которых они видят. Часть детей видела, что взрослые 
предпочитают немедленную награду, вместо того чтобы 
ждать чего-то большего позже. Они говорили, например: 
«Понимаешь, я такой человек, что предпочитаю иметь 
что-то здесь и сейчас. Иначе можно так и прождать всю 
жизнь». Даже дети, способные к терпеливому ожиданию, 
наблюдая такую модель поведения у взрослых, со временем 
начинали в большинстве случаев соглашаться на немедлен-
ное вознаграждение.

Учите детей гибкости — 
и хвалите за усердие

Для родителей очень важно внушить детям, что их интел-
лект — в их власти. Азиаты очень склонны считать, что спо-
собности нужно развивать. Неудивительно, что амери-
канцы азиатского происхождения  прилагают больше усилий 
для достижения лучших результатов во время обучения, 
чем евроамериканцы. Причем неудачи больше, чем успех, 
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служат для них стимулом для еще более упорного труда. 
Очень важно внушать ребенку, что, если что-то не получа-
ется с первого раза, нужно постараться еще.

Вероятно, не стоит вознаграждать детей за их ум. Лучше 
отмечать и поощрять усердную работу, которая напрямую 
зависит от их воли. Если ребенка хвалят за то, что он прояв-
ляет ум, он специально старается продемонстрировать свои 
возможности, выбирая задачи, с которыми успешно справ-
ляется, и стараясь уклониться от тех, которые не даются ему 
так легко. Другими словами, если ребенка хвалят за ум, он 
стремится избегать трудностей и даже не пытается браться 
за то, что могло бы дать ему какие-то новые знания и опыт.

В одном весьма интересном эксперименте, иллюстрирую-
щем это соображение, возрастные психологи Клаудия  Мюл-
лер и Кэрол Двэк  говорили детям, что они очень хорошо 
справились с заданиями теста Прогрессивных матриц Равена, 
и награждали их как за сообразительность, так и за усер-
дие. Затем они предлагали детям выполнить другие зада-
ния — либо простые («значит, я легко с ними справлюсь»), 
либо сложные, требующие усилий и нестандартного подхода 
(«значит, я многому научусь, пусть и не буду выглядеть умнее 
всех»). Из тех детей, кого хвалили за ум, 66% выбирали 
легкие задания, благодаря которым могли еще раз проде-
монстрировать свою сообразительность; а из детей, которых 
награждали за усердие, более 90% выбирали более слож-
ные задания, выполнение которых помогало им узнать нечто 
новое. Если ребенок достигает успеха благодаря способно-
стям, он не хочет рисковать и обнаруживать, что, может 
быть, не такой уж он и умный. Если результат достигается 
усердным трудом, то ребенок стремится и дальше браться 
за задачи, которые позволят ему проверить пределы соб-
ственных возможностей и приобрести больше разнообраз-
ного опыта.
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Прежде чем детям давали возможность решить задачи 
по собственному выбору, Мюллер и Двэк  предлагали им 
еще один набор задач, которые были гораздо более слож-
ными, чем первый. Затем детей просили объяснить, почему 
они плохо справились со вторым набором задач. Те, кого 
после решения первого набора задач хвалили за прояв-
ленную сообразительность, чаще считали, что причина 
их не удачи в том, что они не обладают соответствующими 
способностями; дети, которых хвалили за прилежание 
и усердие, чаще утверждали, что не справились со вторым 
набором задач, потому что не очень старались. Те, кого 
хвалили за способности, меньше стремились продолжать 
работу и реже говорили о том, что им интересно решать 
другие задачи, в сравнении с теми, кого хвалили за упор-
ный труд. И наконец, «на десерт», Мюллер и Двэк давали 
детям третий набор заданий. Те, кого изначально хвалили 
за интеллект, справлялись с меньшим количеством задач, 
чем те, кого хвалили за старание. Мораль: вознаграждайте 
прилежание, а не ум.

Не награждайте детей за то, 
что доставляет им удовольствие

Неправильно обещать ребенку вознаграждение за то, что 
он сделает что-то, что вы хотите поощрить, если ребенку 
это и так интересно. Совместно с возрастными психологами 
Марком Леппером и Дэвидом Грином я наблюдал за воспи-
танниками детского сада, которые занимались новым для них 
делом — рисовали «волшебными» маркерами. Большинству 
детей очень нравилось это занятие. Потом мы по обещали 
некоторым детям награду, если они нарисуют маркерами 
что-нибудь для нас, что они с радостью и сделали. Затем, 
пару недель спустя, детям снова предложили маркеры. Дети, 
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которых до этого награждали за рисунки, стали рисовать 
меньше, чем те, кого не награждали, и рисунки их были 
хуже. Получается, что заключенный с детьми «контракт» 
превратил игру в работу. Мы похвалили рисунки других 
детей, которым не обещали вознаграждения, и впослед-
ствии эти дети рисовали маркерами больше, чем те, кото-
рые не получили ни награды, ни похвалы. Так что, если вы 
хотите, чтобы ваш ребенок делал что-то, хвалите его за уже 
сделанное. Не нужно обещать награду за то, что он сделает.

Однако иногда вознаграждение оправдано. Если ребе-
нок не собирается сам сделать что-то без вознаграждения, 
тогда, возможно, стоит заключить с ним договор. Если его 
начальный интерес к деятельности низок, обещание награды 
может побудить ребенка заняться этим, а затем, возможно, 
он сам заинтересуется этим делом. Мне кажется, что поли-
тика вознаграждений в школах KIPP  может быть хороша 
для детей, обучающихся там, потому что в тех школах, куда 
они ходили раньше, мало что интересовало их.

Эффективное наставничество

Воспитывая своих детей, постарайтесь держать в голове пра-
вило «пяти С» Марка Леппера из главы 4 (control, challenge, 
confidence, curiosity, context): поощряйте в ребенке ощуще-
ние контроля, ставьте перед ним сложные задачи, внушайте 
ему уверенность, возбуждайте его любопытство и, давая 
ему задание, соотносите его контекстом: с реальным миром 
или ситуациями из кинофильмов и ТВ-программ. Кроме 
того, не нужно заострять внимание на небольших ошибках, 
например, если ребенок забыл поставить знак «-»; старай-
тесь предотвращать ошибки, за исключением тех случаев, 
когда из них можно извлечь урок; не упрощайте материал 
ради самооценки ребенка, а лучше измените способ его 
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подачи; задавайте наводящие вопросы; и не захваливайте 
ребенка сверх меры.

Школы

Наконец, некоторые соображения по поводу школ. 
Насколько это в ваших силах, постарайтесь определить 
вашего ребенка в класс с лучшими учителями, особенно 
в самом начале обучения. Избегайте неопытных учите-
лей. Если в школе, где учится ваш ребенок, не использу-
ются эффективные компьютерные программы для обу-
чения чтению, математике и естествознанию, попробуйте 
обсудить с администрацией возможность их применения. 
Загляните на сайт Министерства образования США, чтобы 
познакомиться с материалами информационно-аналитиче-
ского центра «Что работает» и быть в состоянии проци-
тировать конкретные статьи и пункты, в которых обосно-
вана ценность определенных программ, которые следует 
использовать в том классе, где учится ваш ребенок. Если 
в школе не используются методики кооперативного обу-
чения, при которых дети работают над решением задач 
и приобретением знаний совместно, предложите использо-
вать их в школе; здесь снова можно процитировать матери-
алы центра «Что работает». Выясните, в курсе ли директор 
вашей школы, кто из учителей имеет наилучшую квалифи-
кацию, и узнайте, есть ли возможность поощрять лучших. 
Если таких возможностей нет, попробуйте воздействовать 
на общественный совет школы, чтобы это стало возмож-
ным. (Профсоюзные правила могут запрещать вознагражде-
ния на любом основании, кроме стажа работы. В этом слу-
чае попробуйте убедить общественный совет ввести систему 
поощрений для всех учителей в школах высокого уровня.) 
Высказывайтесь против пристрастного отношения к нали-
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чию у учителей разного рода сертификатов и ученых степе-
ней, так как нет никаких доказательств, что учителя с сер-
тификатами и степенями лучше работают с детьми. Учителя 
должны уделять больше времени наработке педагогических 
навыков с помощью коллег и специалистов, которые наблю-
дали бы за их работой и обеспечивали поддержку и обрат-
ную связь.

Короче говоря, вы можете использовать полезную инфор-
мацию, которую почерпнули из этой книги, чтобы улучшить 
интеллектуальные способности вашего ребенка — и свои 
собственные.



ЭПИЛОГ

Что нам известно 
об интеллекте 
и академической 
успеваемости

СТОРОННИКИ СТРОГО НАСЛЕДСТВЕННОЙ теории интеллекта считают, 
что он зависит в первую очередь от генотипа. Вы не будете 
умнее, чем позволяют вам ваши гены, и никакие из факторов 
среды — ни воспитание в семье, ни качество школьного обра-
зования — не смогут существенно на это повлиять. Многие, 
если не сказать, большинство, ученых, исследующих интел-
лект, и многие, если не сказать большинство, простых обы-
вателей, верят в это. Такой подход совершенно неприемлем 
для индивидуума, так как предполагает, что даже самым 
упорным трудом невозможно улучшить свой «реальный» 
интеллект. И это полная катастрофа для общественной поли-
тики, так как подразумевается, что любые реформы образо-
вания  бессмысленны. К счастью, это мнение в корне неверно. 
И вот почему.

Точной оценки степени наследуемости умственных спо-
собностей не существует. Она может различаться от попу-
ляции к популяции, в зависимости от условий. Если среда 
благоприятствует развитию интеллекта, то наследуемость 
действительно высока — возможно, вплоть до 70%. Именно 
в такой среде проживают представители обеспеченного 
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среднего класса в развитых государствах. Условия, свой-
ственные этой среде, способствуют развитию интеллекта, 
и в этом отношении между семьями нет больших различий. 
При лимитирующем максимуме сходства условий среды 
для всех членов группы единственный фактор, влияющий 
на интеллектуальные различия, — генетика. Обеспеченный 
средний класс приблизился к такой ситуации, когда наслед-
ственность для членов этой группы может быть очень важ-
ным фактором, определяющим различия интеллекта.

Однако если условия неодинаковы (существенно меня-
ются от семьи к семье), тогда среда может играть самую 
важную роль в интеллектуальных различиях между людьми. 
Именно такова ситуация среди бедняков. Для них лишь 10% 
изменчивости интеллекта объясняется наследственными фак-
торами; то есть, улучшая среду, в которой растут дети из бед-
ных семей, мы можем значительно повлиять на их интел-
лект. И действительно: если ребенок малообеспеченных 
родителей воспитывается в семье среднего класса, ожидае-
мый рост IQ составляет по меньшей мере 12, а то и 18 пун-
ктов. Влияние на академическую успеваемость тоже очень 
велико — по меньшей мере половина стандартного откло-
нения, а при некоторых обстоятельствах даже полное стан-
дартное отклонение .

Независимо от степени влияния наследственности 
на интеллект в той или иной группе она совершенно не огра-
ничивает видовую изменчивость. Так, например, рост чело-
века в развитых странах в последних поколениях сильно 
увеличился — и это увеличение не имеет никакого отноше-
ния к генетике.

Аналогичным образом удивительно повысился за послед-
нее столетие и IQ. Его показатели за 60 лет увеличились 
более чем на 18 пунктов, а за столетие — вероятно, почти 
на две величины стандартного отклонения (30 пунктов). 
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А результаты по Прогрессивным матрицам Равена — тесту, 
который долгие десятилетия считался независимым от куль-
туры и измеряющим «истинный» интеллект, — улучшились 
на две величины СО менее чем за 60 лет.

Откуда же такой рост? По сути, тут все просто: школы 
и культурная среда настолько радикально изменились, 
что это повлияло на результаты многих субтестов в тестах 
на IQ. Родители и школы стали больше и лучше учить детей 
классифицировать объекты и явления, используя таксоно-
мическую терминологию, пригодную для научного ана-
лиза. Средства массовой информации учат детей тому, 
как устроен мир: почему полицейские носят форму, почему 
дома на улицах нумеруются подряд и почему люди платят 
налоги, в результате чего повышаются результаты субтестов 
на сообразительность. Повышение результатов по матри-
цам Равена — а значит, рост уровня подвижного интеллекта, 
лежащего в основе выполнения теста, — по крайней мере, 
отчасти можно объяснить более активным использованием 
в последние десятилетия элементов геометрии и анализа 
при обучении арифметике, а также, вероятно, распростра-
нением компьютерных игр. Несколько лет назад в детских 
наборах McDonald’s появились головоломки, которые ока-
зались сложнее, чем головоломки, используемые в IQ-тестах 
для одаренных детей!

Кроме того, люди стали гораздо дольше учиться, чем 
раньше. За прошедшие сто лет среднее число лет обучения 
увеличилось с 7 до 14. Так как год обучения дает такую же 
прибавку в IQ, как два года жизни, было бы удивительно, 
если бы интеллект не претерпел существенных изменений 
за этот период.

Но правомерно ли считать рост IQ прибавкой «реаль-
ного» ума у людей? Об этом я могу сказать следующее. Несо-
мненно, что правнуки тех, кому было 10 лет в 1910 году, 
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стали на две величины стандартного отклонения умнее, если 
определять ум в широком смысле — как «способность рас-
суждать, планировать, решать проблемы, мыслить абстрак-
тно, понимать сложные идеи… и учиться на опыте». Наши 
современники действительно обладают более высокими 
интеллектуальными способностями, чем их предки. Дети, 
которые могут объяснить, почему дома на улицах нуме-
руются последовательно, в определенном смысле умнее, 
чем те, кто не может. Способность осмысливать сходство 
объектов и явлений с позиции их классификации — это дей-
ствительно преимущество. Эвристические правила в рас-
суждениях, такие как проверка гипотез, стали частью учеб-
ных программ на всех уровнях образования, и дети учатся 
применять их к повседневным проблемам. Планирование 
и выбор — два аспекта интеллекта, которые совершенство-
вались благодаря широкому распространению теории веро-
ятности и анализа затрат и выгод.

Поскольку школы делают детей умнее, нет сомнений, 
что, чем лучше школы, тем умнее будут дети. Несмотря 
на то что система ваучеров, чартерные школы  , программы 
общешкольного вмешательства и сертификация учителей 
или их высокие научные степени не гарантируют повы-
шения качества образования, есть иные факторы, кото-
рые действительно оказывают влияние, причем некоторые 
из них — большое. Многое зависит от квалификации учи-
телей, поэтому важно найти способы повысить уровень пре-
подавания. Если каждый год заменять 5% худших учите-
лей преподавателями среднего уровня, то всего за несколько 
лет можно добиться существенного повышения успеваемо-
сти школьников. Использование компьютерных методик 
обучения, как и некоторые формы кооперативного обуче-
ния, тоже могут принести существенную пользу. Кроме того, 
вспомните, как согласно данным Херрнштейна радикально 
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повысились способности к решению задач у обычных учени-
ков средней школы в Венесуэле в результате введения интен-
сивной программы. Эта программа улучшила их результаты 
в IQ-тестах на 5 пунктов по типичному тесту на решение раз-
нообразных проблем.

Согласно общепринятому мнению, интеллект наследуется 
и определяет социальное положение. Более умные люди обла-
дают лучшим генотипом, и их предназначение — подниматься 
выше, в то время как менее умные люди с худшими генами 
обречены опускаться все ниже. Конечно, интеллект в опреде-
ленной степени наследуется, и в среднем более умные люди 
действительно принадлежат к более высоким обществен-
ным классам благодаря лучшим умственным способностям. 
Но, на мой взгляд, влияние наследственности на социальное 
положение человека невелико. Различия в среднем IQ между 
детьми низшей и высшей трети общества по социально-эко-
номическому положению составляют примерно 10 пунктов. 
Нам известно, что отчасти этот разрыв обусловлен биоло-
гическими, однако не наследственными, факторами, в том 
числе физическими упражнениями, грудным вскармлива-
нием и влиянием алкоголя и табака, равно как и вредных 
и загрязняющих химических веществ. А отчасти его при-
чина — в частой смене школ детьми низкого СЭС   и нега-
тивном влиянии сверстников, которые не воспринимают 
интеллект как преимущество. Также мы знаем, что условия 
социализации в малообеспеченных семьях не благоприят-
ствуют развитию как собственно интеллектуальных способ-
ностей, так и стремления к учебе. Более того, если ребенок, 
родившийся в семье, попадающей приблизительно в ниж-
нюю шестую часть выборки по СЭС, затем воспитывается 
в приемной семье, попадающей примерно в верхнюю чет-
верть этой выборки, его IQ оказывается на 12–18 пунктов 
выше, чем если бы его воспитывали биологические родители. 
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Все это свидетельствует о не слишком большой роли генов 
в пределах одного и того же экономического класса. Разу-
меется, определенную роль они играют, но я бы очень уди-
вился, если бы узнал, что наследственный потенциал в раз-
ных классах значительно различается. Наверняка большая 
часть — если не все — из тех 10 пунктов, что составляют 
разницу между средним IQ детей в верхней и нижней трети 
выборки по СЭС, связаны со средой.

Что касается расовых различий в IQ, мы можем быть уве-
рены в том, что гены здесь вообще не играют никакой роли. 
Свидетельства в пользу генетического вклада в расовые 
различия в интеллекте по большей части косвенные и легко 
могут быть опровергнуты. Практически все прямые доказа-
тельства, связанные преимущественно с естественным экс-
периментом, вытекающим из факта, что в действительности 
американские «черные» имеют разную наследственность — 
от полностью африканской до преимущественно европей-
ской, — говорят о том, что генетика вообще не влияет на IQ. 
А различия между расами как в показателях интеллекта, 
так и в академической успеваемости, сокращаются с каж-
дым поколением примерно на 1 / 3 СО. Сейчас IQ среднеста-
тистического чернокожего выше, чем IQ среднестатистиче-
ского белого в 1950 году.

Согласно положениям акта «Ни одного отстающего 
ребенка », различия в успеваемости между классами и расами 
должны быть полностью сглажены исключительно с помо-
щью школьного образования за период, равный половине 
поколения. Это требование совершенно абсурдно. Оно игно-
рирует тот факт, что классовые и расовые различия коре-
нятся в самом раннем детстве и в такой же степени обу-
словлены экономическими факторами, условиями жизни 
и культурологическими различиями, как и школьным обра-
зованием.
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Это плохие новости с точки зрения сокращения разрыва. 
А хорошие состоят в том, что значительные улучшения в IQ 
и академической успеваемости среди детей из семей с низ-
ким СЭС   и меньшинств реальны. И нам, по крайней мере 
в общих чертах, известны перспективы таких улучшений. 
Полумеры испробованы и не привели к значительным изме-
нениям. Нам нужны программы интенсивного дошколь-
ного образования для бедных, а также программы обуче-
ния родителей по развитию интеллекта детей. Деятельность 
в этом направлении может дать огромные и долгосрочные 
результаты в отношении успеваемости и профессионального 
успеха. Большими перспективами обладает и ряд новатор-
ских программ обучения для начальной, средней и старшей 
школы. А самый простой и не требующий никаких финан-
совых затрат метод — убеждение детей в том, что их интел-
лект в значительной степени зависит от их собственных уси-
лий, — способен дать удивительные результаты в отношении 
успеваемости.

Вера в то, что интеллект зависит от самого человека, 
и наличие родителей, поощряющих достижения, могут тво-
рить чудеса. По крайней мере, так происходит у азиатов 
и евреев. Нет никаких убедительных доказательств генети-
ческих различий в интеллекте между людьми восточноазиат-
ского и европейского происхождения. На самом деле даже 
IQ-тесты не выявляют существенной разницы. Ряд данных 
свидетельствует о том, что азиатские дети при поступлении 
в школу имеют более низкий IQ, чем дети белых американ-
цев. Но после нескольких лет обучения эти различия исче-
зают. А показатели академической успеваемости у школь-
ников восточноазиатского происхождения — особенно 
в математике и естественных науках, где большое значение 
имеет прилежание, — намного выше показателей белых аме-
риканцев. В любом случае академические и профессиональ-
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ные успехи американцев азиатского происхождения  намного 
превосходят уровень, какого можно было ожидать от них 
согласно данным IQ-тестов. А объяснение такого разрыва — 
в упорной работе и целеустремленности.

Иудейская культура, вне всякого сомнения, тоже бла-
гоприятствует интеллектуальному развитию. Евреи ценят 
любой успех вообще и интеллектуальные достижения в част-
ности. Различия в интеллектуальных достижениях самого 
высокого уровня между евреями и неевреями очень велики. 
Объяснить их можно, не прибегая к генетике. В средние 
века наблюдались еще большие различия между арабами 
и китайцами с одной стороны и европейцами с другой, 
равно как и между разными государствами Европы на раз-
ных этапах их истории (в частности, смена ролей между 
Италией и Англией и переход Шотландии от варварства 
к интеллектуальным вершинам за какие-то двести лет), 
и до сих пор они существуют между различными регио-
нами США. Разница в IQ между евреями и другими наро-
дами составляет 2 / 3 СО. И по крайней мере частично этот 
разрыв связан с культурой.

Наконец, мы способны и сами сделать очень многое 
для того, чтобы повысить свой собственный интеллект 
и интеллект наших детей. Самые разные факторы — от био-
логических (физические упражнения и отказ от курения 
и употребления алкоголя во время беременности, грудное 
вскармливание   новорожденных) до педагогических (обу-
чение принципам классификации, следование продвину-
тым методикам воспитания) — могут оказывать влияние 
на интеллект.

Так что теперь можно смело отказаться от предрассудка 
наследственной трактовки интеллекта. Конечно, одна только 
вера в то, что наш интеллект — в наших руках, не сделает 
нас умнее. Но это прекрасное начало.



ПРИЛОЖЕНИЕ А 

Неформальные определения 
статистических терминов

ЛЮБЫЕ ЯВЛЕНИЯ МОЖНО схематически изобразить в виде кривой 
нормального распределения, изображенной на рисунке А1, 
имеющей колоколообразную  форму. Например, если нам 
нужно представить в виде графика количество яиц, откла-
дываемых ежедневно разными курами, число ошибок, воз-
никающих при производстве разных типов автомобилей, 
или результаты IQ-тестов для группы людей, форма графика, 
представляющего эти данные, будет приближаться к коло-
колообразной. Нам нет надобности углубляться в матема-
тические обоснования того, почему графики распределения 
имеют такую форму. Важно то, что график нормального 
распределения помогает строить предположения о том, где 
будут находиться данные наблюдения относительно других 
данных. График нормального распределения на рисунке А1 
разделен на области стандартных отклонений, называ-
емых так потому, что норма представляет собой откло-
нение от среднего значения (примерно) на эту величину. 
При абсолютно нормальном распределении, которое явля-
ется математической абстракцией, однако встречается доста-
точно часто при очень большом количестве данных, при-
мерно 68% всех данных наблюдений попадают в область 
от +1 до –1 стандартного отклонения (СО) от среднего зна-
чения (которое на рис. А1 представлено нулевой точкой). 



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ270

Кроме того, в концепции стандартного отклонения для нас 
полезно то, что касается отношений между процентильными 
значениями и стандартным отклонением. Примерно 84% 
всех наблюдений попадают в область значений, которые 
на 1 СО или менее выше среднего; наблюдения выше сред-
него ровно на одну величину СО находятся на 84-й процен-
тили распределения. Оставшиеся 16% находятся за преде-
лами одной величины стандартного отклонения. Почти 98% 
всех наблюдений попадают в область, равную или превос-
ходящую среднее значение на 2 СО. Результат, превыша-
ющий среднее ровно на 2 СО, находится на 98-й процен-
тили. Оставшиеся 2% результатов лежат выше. Практически 
все результаты наблюдений попадают в рамки от –3 до +3 
СО. По договоренности СО в распределении результатов 
IQ-тестов принято считать равным 15 (при среднем значе-
нии, равном 100).

Стандартными отклонениями удобно пользоваться 
при описании размера эффекта, например, если нужно 
выяснить, какое влияние на знания учеников оказывает 
новая методика преподавания. Наиболее часто используе-
мый в статистике индикатор размера эффекта — это так 
называемый параметр Коэна d, который рассчитывается сле-
дующим образом: из среднего значения для группы А вычи-
тается среднее значение для группы В, и разность делится 
на среднее из стандартных отклонений двух групп (или ино-
гда только на СО для группы А).

Параметр d  меньше или равный 0,20 принято считать 
малым. Это значение эквивалентно изменению показателей 
экспериментальной группы с 50-й до 60-й процентили. Воз-
можно, такое изменение не покажется вам слишком малень-
ким, если речь идет о том, чему может научиться ваш ребе-
нок при новой методике (60-я процентиль) по сравнению 
со старой (50-я процентиль). А захотите ли вы платить за эту 
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новую методику, зависит от того, насколько существенна 
разница между 50-й и 60-й процентилью. Если при изме-
рении эффективности метода речь идет, к примеру, о том, 
насколько быстро ребенок научится печатать со скоростью 
40 слов в минуту, и разница между 50-й и 60-й процентилью 
составляет несколько дней, вероятно, вы не захотите платить 
за это слишком много, равно как и не захотите взваливать 
эти расходы на систему школьного образования. Если же 
вы сравниваете эффективность двух методик преподавания 
математики в старших классах, используя средние показа-
тели по тесту SAT  , и одна методика дает средний балл в 500, 
а другая — в 520, эта разница также будет соответствовать 
разнице между 50-й и 60-й процентилью (принимая стан-
дартное отклонения в результатах SAT за 100). Наверное, 
вы будете готовы заплатить за это какое-то количество денег, 
возможно, даже немалое. И, вероятно, будете довольны, 

Ч
ис
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лу
ча

ев

Стандартные 
отклонения

Процентильное
значение

Средний балл по тесту

0.13% 0.13%
%41.2%41.2 13.59%

4 3 2 1

1             5    10     20  30        50        70   80     90    95         99

1 2 3 4

13.59%34.13%       34.13%

IQ по Векслеру
(CO = 15) 55                 70                 85                100               115               130                145

Рис. А1. Кривая нормального распределения, где стандартные отклоне-

ния от среднего отмечены вертикальными линиями, с соответствующими 

процентильными значениями и результатами IQ-теста Векслера , приведен-

ными внизу. Обратите внимание, что 68% результатов попадают в область 

от –1 до +1 стандартного отклонения (σ) от среднего.
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если ваш школьный совет решит потратить небольшую 
сумму в расчете на каждого ученика, чтобы обеспечить пре-
подавание по более эффективной методике.

Параметр d , равный 0,50 или около того, считается сред-
ним. Однако в сфере тестов на IQ и академической успеваемо-
сти такой размер эффекта  считается просто бомбой! В пока-
зателях SAT   по математике это разница между результатом 
в 500 баллов, которого может быть достаточно для поступле-
ния в неплохой университет, и в 550 баллов, который может 
гарантировать поступление в один из лучших университетов. 
Вы и ваша школа должны быть готовы заплатить немалень-
кую сумму за внедрение новой методики, которая могла бы 
поднять результат среднестатистического ребенка с 50-й 
на 70-ю процентиль (что соответствует разнице в 0,50 СО).

Размер эффекта от 0,70 до 1,00 СО считается большим. 
Для образования и различий в интеллектуальных способ-
ностях целая величина СО — это очень много. Предпола-
гается, что различие в IQ между черными и белыми состав-
ляет как раз порядка 1,00 СО. В главе 6 мы уже обсуждали, 
можно ли считать этот показатель реальной разницей. Если 
так, то это означает, что средний показатель IQ у черноко-
жих находится на 16-й процентили распределения показа-
телей IQ у белых. Если какая-либо программа школьного 
вмешательства позволяет улучшить успеваемость детей 
по математике с уровня, приблизительно равного 50-й про-
центили в распределении показателей по стране, до 84-й, 
ее внедрение целесообразно даже при высоких затратах. 
Для всей нации в целом повышение конкурентоспособно-
сти, к которому может привести такое улучшение показа-
телей, должно дать очень большой экономический эффект.

Коэффициент корреляции — это показатель сте-
пени линейной зависимости между двумя переменными. 
Например, корреляция между показателями IQ и школь-
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ными оценками составляет примерно 0,50, то есть зави-
симость между ними довольно высока. В данном случае 
стоит ожидать хотя бы средней степени зависимости, так 
как IQ-тесты были изобретены для того, чтобы предска-
зывать возможные школьные успехи детей. Коэффициент 
корреляции может составлять от –1 (полная отрицательная 
зависимость) до +1 (полная положительная зависимость). 
Коэффициент корреляции, равный 0, отражает отсутствие 
всякой связи. Коэффициент корреляции — это еще один 
способ измерения размера эффекта или, скорее, степени 
отношения между показателями, где значения ниже 0,30 
считаются несущественными, от 0,30 до 0,50 — средними, 
а выше 0,50 — высокими. Но так же, как и в случае с раз-
мером эффекта, важность корреляции оценивается в боль-
шей степени не по ее величине, а по переменным, которые 
рассматриваются в данном случае. Коэффициент корреля-
ции можно перевести и в термины стандартного отклоне-
ния. Корреляция между двумя переменными, равная 0,25, 
означает, что повышение одной переменной на 1 СО приво-
дит к повышению второй на 0,25 СО; корреляция, равная 
0,50, — повышение на 0,50 СО. Следовательно, если корре-
ляция между размером класса и показателями успеваемости 
по стандартизированным тестам составляет –0,25, значит, 
уменьшение класса на 1 СО должно приводить к улучше-
нию оценок на 0,25 СО (если считать, что между разме-
ром класса и успеваемостью действительно существует при-
чинно-следственная связь).

Множественная регрессия — это способ одновремен-
ного установления корреляции между несколькими незави-
симыми, или предикторными, переменными и какой-то целе-
вой, или зависимой, переменной. Например, нам может 
понадобиться сравнить зависимость стоимости жилья от раз-
ных переменных. Мы должны измерить площадь жилья, 
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количество комнат, состояние ванной комнаты (например, 
используя индекс, вычисляемый на основании количества 
раковин, наличия или отсутствия горячей воды и использо-
вания высоко- или низкокачественных материалов), средний 
доход населения района и состояние дома по оценкам экс-
пертов или потенциальных покупателей. Затем мы устанав-
ливаем корреляцию этих переменных с привлекательностью 
дома, измеряемой его стоимостью на рынке — с рабочей 
(выходной) переменной. Определив коэффициент корреля-
ции каждой из переменных с рыночной ценой, вне зависи-
мости от других переменных (приняв их за постоянные), мы 
можем оценить, насколько каждая из них влияет на итого-
вую цену. Так, например, при постоянстве прочих значе-
ний корреляция между состоянием дома и его рыночной 
ценой может быть равна 0,25, а между качеством ванной 
комнаты и ценой дома — 0,10. Но все используемые пере-
менные должны коррелировать друг с другом, при этом 
в реальной жизни, как правило, одни переменные измеря-
ются более точно, чем другие, некоторые из них зависимы 
друг от друга, в то время как другие — нет, а на ряд пере-
менных могут оказывать влияние те, которые не были изме-
рены. В результате множественный регрессионный анализ  
может нас подвести. Подлинная степень влияния состояния 
дома на его рыночную цену может оказаться существенно 
выше или ниже 0,25, полученных в результате регрессион-
ного анализа.

Есть бесчисленное количество примеров, когда множе-
ственный регрессионный анализ  дает одну оценку, а в экс-
периментах, которые почти всегда предпочтительнее с точки 
зрения выявления причинно-следственных связей, обна-
руживается совсем другое. Например, около 15 лет назад 
я присутствовал на конференции, организованной Государ-
ственным институтом здравоохранения. Целью конферен-
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ции был обзор исследований по медикаментозным и хирур-
гическим методам лечения закупорки коронарной артерии 
и достижение консенсуса по вопросу применимости тех 
и других. Участникам конференции были доступны данные 
многочисленных дорогостоящих исследований, осущест-
вленных на средства налогоплательщиков. В этих исследо-
ваниях использовался большой набор данных, в том числе 
по историям болезни, возрасту и социально-экономиче-
скому положению пациентов, которые подвергались мно-
жественному регрессионному анализу, а затем были сделаны 
выводы об эффективности типов лечения «независимо» 
от всех других факторов, по которым отличались паци-
енты. Но поскольку совет, определяющий политику исследо-
ваний в США (Internal Review Board), требует, чтобы паци-
ентам было разрешено выбирать себе лечение (хотя далеко 
не очевидно, что это действительно в интересах пациентов), 
все данные по Соединенным Штатам в результате самоот-
бора были искажены (см. ниже). Но помимо американских 
исследований на конференции рассматривались данные 
двух европейских, основанных на произвольном назначе-
нии лечения разным пациентам. И специалисты очень пра-
вильно проигнорировали результаты, полученные в США, 
и сосредоточились на данных, предоставленных европей-
скими учеными.

Рассмотрим пример, более близкий к тематике этой 
книги, а именно, влияет ли размер класса на успеваемость 
учеников. Согласно данным множественного регрессион-
ного анализа, размер класса, рассмотренный независимо 
от количества учеников во всей школе; среднего дохода 
семей, проживающих в районе, где расположена школа; 
размера зарплаты учителей; процента учителей, имеющих 
сертификат; количества денег, затрачиваемых на каждого 
ученика в этом округе, и так далее, не коррелирует с оцен-



ЧТО ТАКОЕ ИНТЕЛЛЕКТ И КАК ЕГО РАЗВИВАТЬ276

ками учеников. (Hanushek, 1986; Hoxby, 2000; Jencks et al., 
1972). Но в одном правильно поставленном, основанном 
на случайной выборке эксперименте, где размеры класса 
изменялись достаточно широко (сравнивались классы 
с количеством учеников, равным 13–17, с классами, где 
было по 22–25 учеников), обнаружилось, что такие измене-
ния размера класса приводят к разнице в результатах стан-
дартизированных тестов в 0,25 СО, причем эффект для чер-
нокожих школьников был выше, чем для белых (Krueger, 
1999). Это было не просто очередное исследование значе-
ния размера класса. Оно заменило все исследования раз-
мера класса с помощью множественного регрессионного 
анализа.

В этой книге я временами ссылаюсь на результаты мно-
жественного регрессионного анализа, однако лишь изредка, 
и всегда предупреждаю, что они могут оказаться недосто-
верными.

Самоотбор — одна из проблем, которые приводят 
к трудностям в интерпретации данных исследований с при-
менением корреляции и множественного регрессионного 
анализа; в этом важно разобраться по многим причинам. 
Когда мы говорим, что IQ коррелирует с профессиональ-
ными достижениями в определенной степени — скажем, 
на 0,40, — логичным кажется предположить, что между 
этими двумя переменными существует причинно-следствен-
ная зависимость: чем выше IQ у человека, тем больших про-
фессиональных успехов он добьется. Однако IQ коррелирует 
и с другими факторами. Например, более высокие показа-
тели IQ у ребенка связаны с более высоким СЭС   родителей, 
который, к примеру, делает более вероятным поступление 
ребенка в колледж независимо от его интеллекта. А высшее 
образование, в свою очередь, независимо от IQ, повышает 
вероятность достижения высокого профессионального ста-
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туса. Таким образом, корреляция между IQ и профессио-
нальными достижениями искажается под влиянием других 
переменных, таких как общественное положение родителей 
и высшее образование, которые представляют для этого 
ребенка фактор «самоотбора». (Наверное, термин «само-
отбор » звучит странно применительно, например, к поло-
жению родителей, которых ребенок, очевидно, не выбирает. 
Однако в данном случае речь идет о точке зрения иссле-
дователя, который явно не может определить уровень этой 
переменной, так что получается, что его определяет сам 
испытуемый. Так или иначе, какие-то факторы, связанные 
с человеком, участвующим в эксперименте, величина кото-
рых не может быть установлена исследователем, могут изме-
нять значение переменных таким образом, что исследова-
тель не влияет на это или даже не знает.)

Если в исследовании какая-то переменная подверга-
ется просто измерениям, а не манипуляциям, мы должны 
понимать, что уровень этой интересующей исследователя 
переменной определяется не им, а самим испытуемым, — 
наряду с остальными переменными, которые измеряются 
или не измеряются в данном эксперименте. Это дает возмож-
ность делать вполне обоснованные выводы. В примере с раз-
мером класса исследователь, применяющий множественную 
регрессию, сталкивается с самоотбором переменной (то есть 
он не сам определяет размер класса), и переменная размера 
класса может испытывать воздействие других переменных, 
которые искажают или вовсе уничтожают влияние этой 
переменной на успеваемость. Единственный способ полно-
стью избежать самоотбора — выбрать значение независи-
мой или предикторной переменной (например, сравнивать 
большие и маленькие классы), а затем исследовать ее влия-
ние на целевую переменную (например, результат тестирова-
ния). Увы, это не всегда возможно, так что порой мы вынуж-
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дены удовлетвориться корреляционным или множественным 
регрессионным анализом, стараясь учитывать в своих выво-
дах возможное влияние самоотбора.

Наконец, статистическая значимость говорит нам 
о возможности случайного получения результата — напри-
мер, влияния размера класса на успеваемость, — при нуле-
вом истинном размере эффекта. Принятое значение для ста-
тистической значимости равно 0,05, что соответствует 
вероятности появления разницы между двумя средними зна-
чениями, или корреляции определенного размера, равной 5 
из 100, или 1 из 20, в исследовании, аналогичном интересую-
щему нас. Статистическая значимость очень сильно зависит 
от количества наблюдений. Даже очень маленькие различия, 
не имеющие практической или теоретической значимости, 
могут оказаться статистически значимыми при наличии 
достаточно большого числа наблюдений. Каждый резуль-
тат исследований, приведенных мной в этой книге, имеет 
статистическую значимость как минимум 0,05, за исключе-
нием одного случая, когда я говорил о результате, находя-
щемся «на грани значимости», где вероятность случайного 
появления результата составляла менее 0,10.



ПРИЛОЖЕНИЕ Б

 Доказательство средовой 
обусловленности различий 
в IQ у черных и белых

В ЭТОМ ПРИЛОЖЕНИИ МЫ рассмотрим и обсудим свидетельства 
того, что разрыв в показателях IQ между черными и белыми 
обусловлен генетикой. Аргументы в пользу генетического 
фактора представлены в главе, посвященной расам и интел-
лекту, книги Ричарда Херрнштейна и Чарльза Мюррея «Кри-
вая нормального распределения», а также в недавней обзор-
ной статье Филлипа Раштона и Артура Дженсена (2005). 
Однако и многие другие ученые согласны, по меньшей мере, 
с частью из приведенных ниже утверждений о генетической 
предопределенности.

1. Наследуемость IQ среди белого населения высока. Следо-
вательно, весьма вероятно, что различия между черными 
и белыми обусловлены генетическим фактором.

2. Разрыв в показателях IQ нельзя объяснить различиями 
культур, так как он проявляется сильнее в тестах, считаю-
щихся культурно-независимыми (например, там, где тре-
буется проанализировать отношения между геометриче-
скими фигурами), чем в тестах с культурной нагрузкой 
(например, требующих поиска аналогий между котильо-
ном и кадрилью).

3. У чернокожих из тропических и экваториальных областей 
Африки (т. н. Черная Африка) IQ даже ниже, чем у афро-
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американцев (75 — по данным Херрнштейна и Мюррея, 
1994; 70 — по данным Раштона и Дженсена, 2005). При-
чина более высокого среднего уровня интеллекта у афро-
американцев (85 баллов) — в том, что около 20% гено-
фонда этой популяции составляют европейские гены.

4. Наибольшие трудности вызывают у чернокожих темы, 
требующие участия значительной доли так называемого 
фактора g (общего интеллекта), для выполнения которых 
требуется наличие врожденных (наследственных) способ-
ностей.

5. Инбредная депрессия (неблагоприятный для развития 
умственных способностей эффект близкородственного 
скрещивания) приводит к снижению показателей по ряду 
заданий IQ-тестов. Именно в этих заданиях — то есть 
в тех, результат которых в наибольшей степени зависит 
от генетических особенностей — разница между черными 
и белыми проявляется максимально.

6. Размеры головного мозга и в европеоидной, и в негроид-
ной популяции коррелируют с IQ, а, как известно, раз-
меры головного мозга в среднем больше у белых.

7. Скорость реакции — в заданиях, где человек нажимает 
на кнопку, а затем должен как можно скорее прикос-
нуться к загоревшейся лампочке, — выше у людей с более 
высоким IQ, и выше у белых, чем у черных.

8. Если у черных IQ в среднем ниже, чем у белых, по гене-
тическим причинам, то у черных родителей с высоким IQ 
интеллект детей в среднем должен быть ниже, чем интел-
лект детей белых родителей с таким же IQ. И это действи-
тельно так.

9. В исследовании расового происхождения, в котором уча-
ствовали дети (черные, белые и смешанного происхожде-
ния), усыновленные в основном обеспеченными белыми 
семьями, IQ у детей смешанного происхождения был 
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на промежуточном между черными и белыми уровне 
(Scarr and Weinberg, 1976, 1983).

Рассмотрим все эти аргументы по порядку.

Наследуемость IQ

В книге «Кривая нормального распределения» проблема 
расовых различий в IQ представлена, казалось бы, в весьма 
простой и элегантной манере. Те, кто считает черных 
и белых генетически идентичными, по крайней мере, в отно-
шении интеллекта, должны полагать, что к черным следует 
относиться так, словно они — группа белых, отобранных 
по признаку бедности когнитивной среды. Если это действи-
тельно так, нам стоит измерить степень воздействия среды 
на IQ, иными словами — корреляцию между двумя этими 
параметрами.

Такую корреляцию подтверждают близнецовые исследова-
ния. Херрнштейн  и Мюррей придают минимальное значение 
роли среды для интеллекта, утверждая, что 60% расхожде-
ний в IQ обусловлено генетическим фактором, а 40% — 
средой. Чтобы получить значение корреляции между сре-
дой и интеллектом, нам нужно извлечь квадратный корень 
из процентной доли IQ, которая зависит от среды. Квадрат-
ный корень из 0,40 равен 0,63, следовательно, такова иско-
мая корреляция. Теперь мы можем вычислить, насколько 
среда среднестатистического чернокожего должна быть хуже 
среды среднестатистического белого, чтобы этой разницей 
можно было объяснить расхождение в 1 СО, существующее 
между IQ черных и белых: 1 СО, деленное на 0,63, дает нам 
необходимую разницу среды между расами, равную 1,59 
СО. Только такая разница в условиях может объяснить расо-
вые различия в IQ! Насколько она велика, можно понять, 
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взглянув на процентную шкалу под графиком нормального 
распределения. Ниже уровня отклонения в 1,59 СО от сред-
него находится всего лишь 6% популяции, то есть средне-
статистические условия среды для чернокожего населения 
настолько плохи, что среди белых в таких же условиях ока-
зывается лишь 6% населения!

Херрнштейну и Мюррею такое кажется невероятным, 
но и это еще не все. Дженсен  (1998) представляет более 
современный анализ исследований близнецов . Он пока-
зывает, что у взрослых не более 25% колебаний в IQ обу-
словлено средой. Квадратный корень из 0,25 равен 0,50, 
а 1 СО (разницы в показателях IQ), деленное на 0,50, дает 
нам две величины стандартного отклонения. В этом слу-
чае нам приходится поместить среднестатистическую среду 
для чернокожего населения в область ниже 2 СО от сред-
него значения для белых; из чего следует, что только 2,27% 
белых американцев живут так же, как среднестатистические 
черные. А это уже не лезет ни в какие ворота.

Такая аргументация ошибочна потому, что предполагает 
идентичность факторов среды, действующих внутри группы 
и между группами. Генетик Ричард Левонтин  иллюстрирует 
эту ошибку. Представьте, что мы разделим наугад мешок 
семян на две части: это означает, что, если в пределах каждой 
части (группы) существует достаточно большое генетическое 
разнообразие, мы не можем говорить о среднем генетиче-
ском различии между группами. Все семена из группы А мы 
высадим в одинаковую идеальную почвенную смесь, а все 
семена из группы Б — в смесь такого же состава, за исклю-
чением одного полезного ингредиента. Очевидно, что в пре-
делах каждой группы различия в высоте взрослых расте-
ний будут обусловлены генетически, так как внутри групп 
нет средовых различий. Но при этом между группами сред-
няя разница в высоте растений будет объясняться исключи-
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тельно средой, а именно отсутствием одного из ингредиен-
тов почвенной смеси у растений из группы Б.

Итак, мы вроде бы доказали, что близнецовые исследова-
ния внутри групп (в паре близнецов  не может быть один чер-
ным, а другой — белым) не указывают на активность сре-
довых факторов среди групп. Правда, есть одна проблема. 
Можем ли мы представить в реальном мире аналог отсут-
ствующего ингредиента в среде группы Б? Это должен быть 
некий негативный фактор, воздействующий в равной степени 
на каждого из членов группы Б, но при этом не влияющий 
ни на одного из членов группы А. Даже расизм не может счи-
таться таким фактором. Одни черные страдают от бедности 
и других негативных явлений в меньшей степени, чем другие; 
и некоторые белые испытывают те же негативные влияния 
среды в большей степени, чем другие. Ингредиент Левонтина 
получил название «Х-фактор», что подчеркивает его таин-
ственный характер и подразумевает, что никто не может при-
думать реальный фактор, который мог бы играть такую роль.

Диккенс  и Флинн  (2001) предложили формальную модель, 
которая решила эту проблему. Они продемонстрировали, 
что две группы могут быть разделены каким-то очень актив-
ным фактором среды, который не влияет на каждого члена 
группы одинаково, проиллюстрировав это на примере воздей-
ствия телевидения на развитие способностей к игре в баскет-
бол. Благодаря возросшей популярности баскетбола моло-
дежь стала больше заниматься им, осваивать новые техники 
(например, передачи и броски мяча как правой, так и левой 
рукой). Когда выпускники возвращались играть в свою ста-
рую школьную команду, они терпели поражение, хотя 
и не имели генетических недостатков (они были такими же 
высокими и быстрыми). Очевидно, что новая баскетболь-
ная среда не разделила ребят на две группы идеально; часть 
ребят много тренировалась и до ТВ-бума. И все члены каждой 
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группы испытывали не одинаковую степень влияния. В пре-
делах возрастной группы те, кто обладал генетическими пре-
имуществами (в росте и быстроте), чаще выбирали занятия 
баскетболом и лучше могли использовать возможности, кото-
рые предоставляли им команда и тренер, в сравнении с менее 
высокими и быстрыми подростками. В этом и состоит обман-
чивость близнецовых исследований. Обладая идентичными 
генами и, следовательно, одинаковым ростом и скоростью, 
однояйцевые близнецы обычно достигают сходных успехов 
в баскетболе, а поскольку генотип и воздействие среды нераз-
рывно связаны, то результат приписывают именно генам.

Теперь нетрудно представить разнообразие средовых фак-
торов, которые оказывают серьезное воздействие и могут раз-
делять черных и белых американцев. Разные традиции вос-
питания  , разная молодежная культура и так далее способны 
активно влиять на развитие умственных способностей и ког-
нитивных навыков в каждой из групп. Но ни один из этих 
факторов не действует так, как непостижимый «фактор Х».

В главе 6 я подробно рассказывал о мощных факто-
рах среды, которая в среднем очень не одинакова у черных 
и белых. Нельзя отрицать, что такими различиями в прин-
ципе можно объяснить расовый разрыв в показателях IQ. 
Тот факт, что в настоящее время этот разрыв составляет 2 / 3, 
а уже не 1 СО, дает нам дополнительные основания считать, 
что различия продуцируются средой. Безусловно, сокраще-
ние разрыва не имеет никакого отношения к генетике.

Культурнозависимые 
и культурносвободные темы тестов

На первый взгляд, трудно опровергнуть свидетельства, что чер-
нокожие хуже справляются с заданиями, которые считаются 
культурно нейтральными, в сравнении с культурно зависи-
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мыми. Однако вспомните об исследовании Джеймса Флинна 
(2000а), описанном в главе 3 (посвященной изменению IQ 
со временем), где показано, что именно в тестах и субтестах, 
которые принято считать «культурно свободными», проявился 
с годами максимальный рост IQ. Например, огромный рост 
результатов, намного превосходящий улучшение показателей 
в культурно зависимых тестах, наблюдался по Прогрессив-
ным матрицам Равена, которые, как считается, не несут куль-
турной нагрузки. Улучшение результатов по субтестам на сло-
варный запас и осведомленность было намного меньше, чем, 
к примеру, по заданиям на воспроизведение образца с помо-
щью кубиков (которые всегда было принято считать культурно 
независимыми, так как для их выполнения нужно просто пере-
двигать геометрические фигуры); то же касается и субтестов 
на подвижный интеллект, в частности, на составление изо-
бражений объектов и завершение картинки. Нам известно, 
что за столь короткий период — одно поколение — IQ 
не может повыситься в силу генетических причин. Значит, мы 
должны признать, что существует некий фактор среды, кото-
рый в большей степени воздействует на результаты «культурно 
независимых» субтестов, и в меньшей — на результаты субте-
стов с выраженной культурной составляющей. Таким образом, 
все переворачивается с ног на голову. Именно в таких тестах, 
которые, как мы теперь знаем, неотделимы от культуры, — 
например, в матрицах Равена и заданиях на воспроизведение 
образца с помощью кубиков, — больше всего проявляется раз-
личие между черными и белыми.

Жители тропической Африки имеют IQ 
70–75 баллов

Давайте разберемся, что означает IQ 70, если к этому показа-
телю относиться как к подлинному индикатору умственных 
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способностей негроидного населения африканского конти-
нента. Интеллектом ниже этого уровня среди белых обла-
дает лишь 2%. Если судить по тому, что мы знаем о функ-
ционировании людей со столь низким интеллектом в нашем 
обществе, получится, что среднестатистический африканец 
вряд ли может знать, когда начинать сев, какую роль играет 
вождь в племени или как установить степень родства. Совер-
шенно очевидно, что с оценкой результатов IQ африканцев 
что-то не так. Они просто не могут означать для африкан-
ского населения то же самое, что и для людей европейской 
культуры.

Низкие оценки уровня интеллекта африканцев опира-
ются в основном на данные, которые были обобщены и опу-
бликованы Ричардом Линном  и Тату Вананеном (2002), 
и основаны преимущественно на Прогрессивных матрицах 
Равена (которые отличаются очень высокой зависимостью 
от среды). Как правило, Линн и Вананен  рассматривают 
результаты тестов, которые проводились на очень малень-
ких и бессистемных выборках. Более того, данные по неко-
торым выборкам, где при тестировании были получены отно-
сительно более высокие показатели, они просто игнорируют 
(Wicherts, Dolan, Carlson, and van der Maas, 2008). Резуль-
таты этих тестов мало что могут сказать нам — если могут 
вообще — о подлинных умственных способностях афри-
канцев. Единственное, о чем они свидетельствуют, — это 
о том, что в Африке еще не наступил период роста пока-
зателей IQ населения (особенно тех, что связаны с под-
вижным интеллектом и измеряются, в частности, матри-
цами Равена), подобный тому, что переживает западный 
мир в последние сто лет. Это подтверждается недавним 
исследованием, упоминавшемся в главе 3, авторы которого 
зафиксировали поразительный рост показателей по Равену 
в одном из регионов Кении — на 1,75 СО примерно 
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за 14 лет (Daley, Whaley, Sigman, Espinosa, and Neumann, 
2003). Стоит отметить также, что всего несколько месяцев 
обучения африканцев в школе западного образца приво-
дит к повышению результатов тестов на подвижный интел-
лект на 0,5–0,7 СО (McFie, 1961), и даже кратковременные 
курсы дают улучшение результатов по Равену, эквивалент-
ное прибавке 14 баллов IQ (в то время как при прохожде-
нии тех же самых курсов белыми рост составляет не более 
4 баллов) (Skuy et al., 2002).

Херрнштейн  и Мюррей (2009) и Раштон  и Дженсен  (2005) 
признают, что американское «черное» население обладает 
примерно 20% европейских генов (Adams and Ward, 1973). 
Они утверждают, что именно поэтому средний IQ афро-
американцев составляет не 70, а 85. Но вообще-то, если сле-
довать этой логике, то при наличии в генофонде афроамери-
канцев не 20, а 40% европейских генов их IQ составлял бы 
100, то есть был бы равен среднему IQ белого населения, 
а для этого требуется стопроцентно европейский генотип. 
Если продолжить рассуждать в том же духе, можно прийти 
к совершенно абсурдному заключению, что если бы доля 
европейских генов у черных составляла 60%, то IQ сред-
него афроамериканца был бы 115!

Чернокожие хуже справляются 
с субтестами с высокой g-нагрузкой 

Когда темы IQ-теста (или субтесты) подвергают фактор-
ному анализу, определяя общую картину корреляционных 
взаимоотношений между всеми членами матрицы, в пер-
вую очередь выделяют так называемый фактор g (фактор 
общего интеллекта). Все темы (или субтесты) коррелируют 
с этим фактором. Ученые расходятся во мнениях насчет 
того, стоит ли рассматривать g-фактор  как нечто большее, 
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чем статистическую необходимость набора тем, которые 
в той или иной степени коррелируют друг с другом. Неко-
торые не придают ему большого значения. Однако другие 
наделяют g-фактор важным смыслом, указывая на его кор-
реляцию с рядом физических и генетических переменных, 
таких как скорость передачи нервных импульсов. А учи-
тывая физическую природу нервной системы, они рассма-
тривают фактор g как принципиальный двигатель интел-
лекта. Херрнштейн  и Мюррей (1994) и Раштон  и Дженсен  
(2005) считают, что, поскольку разница между черными 
и белыми больше заметна именно при выполнении заданий 
и субтестов, требующих общего интеллекта (коррелирую-
щих с g-фактором), это свидетельствует о том, что различия 
в интеллекте между расами имеют биологическую, наслед-
ственную природу.

Первое, на что следует обратить внимание по поводу 
этого аргумента, — он основан преимущественно на насы-
щенности заданиями на общий интеллект субтестов шкалы 
Векслера  для детей (WISC ). Различия по g -нагрузке между 
субтестами этого теста совсем невелики, за исключением суб-
теста на кодировку с особенно низкой долей задач на общий 
интеллект. Во всех других субтестах g-нагрузка  в основном 
колеблется между 0,60 и 0,70. При таких малых отклоне-
ниях в значениях g заявления о корреляции между g и раз-
личиями между черной и белой расой звучат не слишком 
убедительно.

Флинн  (2000a) отмечает, что тест WISC , на котором 
обычно строится доказательство g-нагрузки , отличается 
значительным перекосом в сторону субтестов на кристал-
лизованный интеллект  — на осведомленность, словар-
ный запас, сообразительность, арифметику и подобие. 
Если в тесте преобладают задания такого рода, первый же 
выделенный фактор продемонстрирует высокую нагрузку 
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для этого типа субтестов. Значит, если в нашем наборе 
заданий для тестирования преобладают субтесты на кри-
сталлизованный интеллект, нам придется в первую очередь 
исключить из факторного анализа самый первый фактор, 
g, который сильно смещен в сторону кристаллизованного 
интеллекта.

Но предположим, говорит Флинн , что мы рассматри-
ваем не кристаллизованный, а подвижный (текучий) интел-
лект, или подвижный g, который, по мнению Дженсена 
(1998) и других специалистов, обусловлен наследственно-
стью не менее, чем кристаллизованный g. Подвижный g 
измеряется в субтестах, где требуется, к примеру, соста-
вить изображение из геометрических фигур или располо-
жить картинки в логическом порядке. Мы можем оценить 
насыщенность субтестов шкалы Векслера  подвижным g, 
определив их корреляцию с Прогрессивными матрицами 
Равена — тестом, который, согласно Дженсену и дру-
гим ученым, предназначен для измерения исключительно 
уровня подвижного интеллекта. Теперь мы можем для каж-
дого субтеста установить корреляцию уровня подвижного 
g с тем ростом IQ, который, по данным Флинна, возник 
в последние десятилетия. Оказывается, чем выше уровень 
подвижного g в субтесте, тем сильнее повысились со вре-
менем результаты по этому субтесту. Но тогда получается 
абсурд: рост IQ, практически никак не связанный с гене-
тическими изменениями, наиболее выражен в субтестах, 
выполнение которых якобы требует наличия врожденных, 
генетически обусловленных способностей. Таким образом, 
сравнивая величину разрыва в показателях между расами 
в субтестах с высокой и низкой g-нагрузкой , мы ничего 
не узнаем о вкладе генов и условий среды в возникнове-
ние этого разрыва. В субтестах с высокой g-нагрузкой он 
больше, если мы определяем g как кристаллизованный 
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интеллект , и это якобы доказывает генетическую природу 
разрыва. Но если мы будем определять g как подвижный 
интеллект, то обнаружим, что, чем выше g-нагрузка в суб-
тесте, тем больше влияют условия среды на его результаты. 
Субтесты, направленные на выявление врожденных спо-
собностей, не могут быть самыми зависимыми от среды, 
так что ошибочность доводов, основанных на g-нагрузке, 
очевидна.

Наконец, как я отмечал в главе 6, если на основании 
g-нагрузки  в конкретном субтесте можно предсказывать 
величину разрыва в показателях по этому субтесту у пред-
ставителей разных рас, то отсюда следует, что за послед-
ние 30 лет результаты выполнения чернокожими заданий 
с высокой g-нагрузкой изменились крайне незначительно. 
Уильям Диккенс  и Джеймс Флинн  (2006) разработали 
«gQ-тест » — баллы IQ, взвешенные по g-нагрузке для каж-
дого субтеста шкалы Векслера . Херрнштейн  и Мюррей 
и Раштон  и Дженсен  были вынуждены говорить о том, что, 
если общие результаты IQ-тестирования у черных и улуч-
шились на 5,5 пункта, то в субтестах с высокой g-нагрузкой 
такого не наблюдалось. На самом же деле по темам, отра-
жающим g-нагрузку по методу Дженсена, результаты 
черных улучшились по сравнению с результатами белых 
на 5,13 пункта.

Теперь должно быть совершенно ясно, что попытка дока-
зать генетические основы различий в интеллекте с позиции 
g-нагрузки  — не более чем уловка, сбивающая c верного 
пути. Доля фактора g в субтестах не так сильно различа-
ется, g-нагрузку в специфических тестах нельзя истолковы-
вать как степень, в которой субтест измеряет биологические, 
а не наследственные различия, а результаты чернокожих 
в тестах, взвешенных по фактору g, улучшились почти 
так же, как и в обычных.
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Черные хуже справляются с субтестами, 
на результаты которых влияет инбредная 
депрессия  

По форме возражения против этого заявления аналогичны 
возражениям против аргумента, связанного с g-нагрузкой . 
Если на результаты субтеста сильно влияет инбредная депрес-
сия  , и если между черными и белыми по результатам этого 
субтеста особенно заметно различие, это может показаться 
убедительным доказательством того, что разрыв в показате-
лях между черными и белыми в значительной мере обуслов-
лен биологическими, генетическими факторами. Однако выяс-
няется, что применительно к субтестам инбредная депрессия, 
как и нагрузка по фактору подвижного интеллекта, тоже кор-
релирует со степенью роста IQ в последние десятилетия (Flynn, 
2000a). Фактически размер корреляции настолько же велик 
для роста IQ, как и для различий между черными и белыми. 
Таким образом, мы приходим к очередному абсурдному 
заключению. Если мы предполагаем, что степень инбредной 
депрессии является индикатором генетической природы расо-
вых различий интеллекта, тогда мы должны считать, что сте-
пень инбредной депрессии говорит о генетической обуслов-
ленности роста IQ. Иными словами, если принять идею, 
что степень инбредной депрессии отражает роль биологиче-
ской природы в разрыве в показателях, нам придется признать 
и то, что эффект Флинна — повышение IQ за несколько поко-
лений — также имеет биологический характер.

Размеры головного мозга 
и расовые различия в интеллекте

Среди белого населения корреляция между объемом черепа 
и IQ, вероятно, составляет около 0,30–0,40 (McDaniel, 2005; 
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Schoenemann, Budinger, Sarich, and Wang, 1999). Раштон  
и Дженсен  (2005) утверждают, что у черных объем череп-
ной коробки (и, соответственно, головного мозга) в среднем 
меньше, чем у белых. Различия в размерах головного мозга 
между черными и белыми, однако, обнаруживаются не всегда 
(National Aeronautics and Space Administration, 1978). Важнее 
то, что корреляция, обнаруженная в пределах белой популя-
ции, не обязательно означает то, что больший объем мозга 
приводит к более высокому IQ. В пределах одной семьи у детей 
с большим объемом мозга IQ в среднем не выше, чем у осталь-
ных (Schoenemann, Budinger, Sarich, and Wang, 1999).

Но в любом случае внутрипопуляционные различия вовсе 
не обязательно говорят нам о причинах межпопуляцион-
ных различий. Тот факт, что у более умных людей объем 
мозга в пределах одной популяции больше, еще не говорит 
о том, что причины разных размеров у черных и белых те же 
самые, что и причины разных размеров среди людей одной 
расы, имеющих разный IQ. Объем черепа у мужчины и жен-
щины отличается значительно больше, чем у черных и белых 
(Ankney, 1992). Однако средний IQ у мужчин и женщин оди-
наков. (Стоит отметить, что нередко IQ-тесты разрабатыва-
ются таким образом, чтобы у мужчин и женщин средний IQ 
составлял 100. Однако различия между полами в средних 
результатах по каждому заданию настолько незначительны, 
что добиться гендерного равенства в конечном итоге не очень 
сложно.) Более того, в Эквадоре есть группа очень низко-
рослых людей, у которых размер головы на несколько стан-
дартных отклонений меньше среднего (Guevara-Aguire et al., 
1991). При этом интеллект у них не только не ниже, но даже 
выше среднего (большинство из этой группы оказываются 
лучшими учениками в своих классах).

Результаты обследования большой выборки черноко-
жих показали, что объем черепной коробки у черных жен-
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щин такой же, как и у белых, но при этом различия в IQ 
составляли типичную для времени сбора данных величину 
в 1 СО (Joiner, в печати). Следовательно, различия в IQ выяв-
ляются и в отсутствии разницы в размерах черепа.

Наконец, высока вероятность, что обнаруживаемые 
порой различия в размерах черепа у черных и белых имеют 
не генетическую, а средовую природу (Ho, Roessmann, 
Hause, and Monroe, 1981). Беременные черные женщины 
чаще бывают подвержены влиянию ряда факторов, кото-
рые приводят к меньшим размерам как тела, так и мозга 
новорожденных, — от плохого питания до употребления 
алкоголя. Перинатальные факторы для черных в целом 
также чаще оказываются более негативными, чем для белых 
(Bakalar, 2007), а недоношенность связана с меньшими раз-
мерами мозга, особенно у черных детей (Ho et al., 1981). 
Уже в случае недоношенности размеры мозга у черноко-
жих новорожденных меньше, чем у белых (Ho et al., 1981). 
Вдобавок условия, в которых растет младенец, как правило, 
более благоприятны у белых, особенно в том, что касается 
питания (Ho, Roessmann, Straumfjord, and Monroe, 1980).

Итак, мы не можем сделать никаких убедительных выво-
дов из того факта, что иногда у черных объем головного 
мозга меньше, чем у белых. Корреляцию, существующую 
в пределах белой популяции, нельзя автоматически перено-
сить на межпопуляционные различия, и в любом случае вну-
трипопуляционные различия не обязательно объясняются 
большим размером головного мозга, который обычно свя-
зывают с более высоким интеллектом.

У черных ниже скорость реакции

 У более умных представителей белого населения выше ско-
рость реакции . Кроме того, у людей с более высоким IQ 
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эта величина более стабильна. То есть по этому признаку 
люди с высоким интеллектом более однородны, чем менее 
интеллектуальные. Корреляция скорости реакции с IQ 
низка — около 0,20 (Deary, 2001) — и выявляется не всегда, 
но правильнее всего будет сказать, что связь между этими 
двумя величинами незначительна. У черных по сравнению 
с белыми скорость реакции ниже, а ее вариабельность выше 
(Rushton and Jensen, 2005).

Снова, как и в случаях с размером головного мозга 
и другими величинами, связанными с IQ внутри популяции, 
в первую очередь нужно отметить то, что межпопуляцион-
ные различия вовсе не обязательно имеют ту же причину. 
Более того, скорость реакции  очень мало меняется после 
11 лет, в то время как уровень интеллекта продолжает расти 
(Nettelbeck, 1998). А у некоторых умственно отсталых людей 
скорость реакции очень высока (Flynn, 2007).

Но это не самое слабое звено в доказательстве интеллекту-
альной неполноценности черных, построенном на замедлен-
ной реакции. Во-первых, как Херрнштейн  и Мюррей (1994), 
так и Раштон  и Дженсен  (2005) утверждают, что IQ азиа-
тов несколько выше, чем IQ белых, и все они считают, что, 
по крайней мере, частично эти различия обусловлены гене-
тикой. Из таблицы 1 Раштона и Дженсена, взятой из книги 
Линна и Вананена (2002), мы узнаем, что в выборке жите-
лей Гонконга средний IQ оказался равным 113, а в выборке 
жителей Японии — 110. (Надо сказать, что эти оценки 
гораздо выше тех, что обычно приводятся в литературе; 
и в главе 8 я приводил доказательства того, что у жителей 
Восточной Азии интеллект не выше, чем у западных людей.) 
У азиатов также скорость реакции  выше и более устойчива, 
чем у других групп — как белых, так и черных, — приведен-
ных в этой таблице. Однако Дженсен (совместно с Вангом, 



295Приложение Б

1993) сообщает, что у американцев китайского происхож-
дения скорость реакции ниже, а ее изменчивость в группе 
китайских американцев больше, чем в группе европейских 
американцев, хотя у тех же самых американцев китайского 
происхождения средний IQ на 5 пунктов выше, чем у евро-
пейских. А Линн и Шигезия (1991) пишут, что, хотя скорость 
реакции в группе японцев  выше, чем в группе британцев, 
изменчивость этой переменной у японцев выше. По мне-
нию Флинна (1991b), у китайцев IQ коррелирует не со ско-
ростью реакции (нервного импульса), а со скоростью дви-
жения. Скорость движения — это величина, отражающая 
время, необходимое человеку для того, чтобы пошевелить 
пальцем после того, как он принял решение это сделать. 
Во многих исследованиях выявляется одинаковый уро-
вень корреляции с IQ как скорости реакции, так и скоро-
сти движения (Deary, 2001). А скорость движения у черных 
выше, чем у белых! Раштон и Дженсен (2005) не упоминают 
ни об одной из этих сложностей в своих простых описа-
ниях скорости реакции и расовых различий . Кроме того, 
различия между чернокожими жителями Южной Африки 
и ирландц ами, о которых пишут Линн и Вананен , очень 
велики по IQ, но при этом незначительны по времени реак-
ции. Короче говоря, очень сложно сказать что-либо опреде-
ленное в отношении утверждений, что (а) средняя скорость 
реакции и ее изменчивость коррелируют с IQ; но при этом 
(б) скорость движения не коррелирует с IQ; (в) у азиатов 
скорость реакции выше, чем у белых  , а скорость движе-
ния — нет; а (г) скорость реакции у белых выше, чем у чер-
ных, но при этом скорость движения ниже. Самое разумное 
в данном случае — признать, что пока у ученых нет четкой 
оценки отношений между скоростью реакции, скоростью 
движения и расовой принадлежностью.
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Регрессия IQ у черных больше, чем у белых

 Сторонники наследственной теории  утверждают, что поскольку 
IQ у черных в среднем ниже, чем у белых, по генетическим 
причинам, то IQ детей черных родителей с высоким IQ под-
вержен большей регрессии, чем IQ детей белых родите-
лей с такими же показателями. Другими словами, высокий 
IQ у представителей черной расы отстоит от среднего пока-
зателя больше, чем такой же IQ у белых от среднего внутри 
своей расы, по этому, если у черных родителей с высоким IQ 
интеллект детей достигает среднего уровня, значит, его регрес-
сия (падение относительно родительского уровня) должна 
быть больше, чем в аналогичном случае у белых. И отсюда, 
естественно, следует, что у детей черных родителей с высо-
ким IQ интеллект в среднем ниже, чем у детей белых родите-
лей с таким же IQ. Слабость этого аргумента состоит в том, 
что то же самое можно вывести и из средовой теории. Если 
такие условия среды, как традиции воспитания   и субкультур-
ное давление, ведут к тому, что средние интеллектуальные пока-
затели черных оказываются ниже, чем у белых, то и в этом слу-
чае мы должны ожидать большей регрессии у детей черных 
родителей с высоким IQ — по причинам, не имеющим ника-
кого отношения к генетике.

Расовое происхождение и IQ

Все исследования, о которых говорилось выше, в основ-
ном подтверждают предположение, что генетический вклад 
в различия между черной и белой расами равен нулю, однако 
нельзя считать имеющиеся доказательства однозначными, 
так как они являются косвенными. Единственное прямое 
доказательство в вопросе генетики касается расового про-
исхождении конкретного человека. Генофонд «черного» 
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населения Соединенных Штатов примерно на 20% состоит 
из генов европейского происхождения (Parra et al., 1998; 
Parra, Kittles, and Shriver, 2004). Некоторые черные имеют 
стопроцентно африканское происхождение, у многих есть 
хотя бы небольшая часть европейских генов, а некоторые — 
около 10% — преимущественно европейского происхожде-
ния. Имеет ли значение то, насколько человек «европеец» 
или «африканец» с генетической точки зрения? Если сле-
довать наследственной теории интеллекта, то у чернокожих 
с преобладанием европейских генов IQ должен быть выше. 
Выясняется, что как Херрнштейн  и Мюррей, так и Раштон  
и Дженсен  мало что могут возразить на это прямое доказа-
тельство.

Дети разного происхождения, усыновленные белыми 
семьями. Херрнштейн и Мюррей и Раштон  и Дженсен  
пишут об исследовании Скарр  и Вайнберга (2005), пока-
зывающем, что у чернокожих детей, усыновленных белыми 
семьями, IQ ниже, чем у белых детей, также усыновленных 
белыми, а у детей смешанного происхождения значение 
IQ — промежуточное. Если принять самую простую модель 
чисто генетической обусловленности разрыва в показателях, 
то у белых приемных детей средний IQ должен быть при-
мерно на 15 пунктов выше, чем у черных. А средний IQ 
у детей смешанного происхождения должен иметь проме-
жуточное значение. В семилетнем возрасте результаты их IQ 
свидетельствовали скорее в пользу слабого вклада генетики 
в этот разрыв. В подростковом возрасте по их IQ можно 
было судить о большой роли генотипа (Weinberg, Scarr, and 
Waldman, 1992).

Скарр  и Вайнберг  (1983) обозначили ряд факторов, 
объясняющих причины неубедительности их исследования 
с точки зрения проверки генетической гипотезы. Во-первых, 
при выборе приемных семей агентства по усыновлению 
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не всегда объективны, поэтому чернокожие дети могли 
попадать в семьи с более низким социально-экономическим 
положением. Во-вторых, поскольку IQ биологических роди-
телей этих детей неизвестен, то не исключено, что у биоло-
гических родителей белых детей мог быть (генетически) IQ 
выше среднего для белой популяции, или же у биологиче-
ских родителей черных детей IQ ниже среднего для чер-
ных, чем и могло объясняться интеллектуальное преимуще-
ство белых усыновленных детей. В-третьих, черных детей 
усыновляли гораздо в более старшем возрасте, чем белых, 
а более позднее усыновление отрицательно влияет на разви-
тие умственных способностей. В-четвертых, черных детей 
чаще усыновляли неоднократно, что также отрицательно 
влияет на IQ. В-пятых, условия проживания чернокожих 
детей до усыновления были хуже, чем у белых. В-шестых, 
Сандра Скарр говорила мне, что у подростков афроаме-
риканского и смешанного происхождения необычно высок 
уровень психологических проблем, связанных с самоиденти-
фикацией. Некоторые дети говорили буквально следующее: 
«Я смотрю в зеркало и поражаюсь тому, что вижу черного, 
потому что сам я ощущаю себя совершенно белым». Дру-
гие дети переживали, напротив, из-за того, что сознавали 
себя черными и не могли понять, почему растут в чуждой 
для них белой семье. Вследствие всех этих проблем авторы 
предостерегают от каких-либо выводов о роли наследствен-
ности в умственном развитии подростков. В любом случае, 
как мы сейчас увидим, исследование Скарр и Вайнберга — 
это единственное исследование представителей смешанной 
расы, которое дает основания предполагать, что европей-
ские гены делают «черного» человека умнее.

Воспитание черных и белых детей в благоприят-
ной среде. Еще одно исследование, посвященное черным 
и белым детям, воспитывавшимся в одинаковой среде, 
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приводит к прямо противоположным выводам по сравне-
нию с выводами Херрнштейна и Мюррея (1994) и Раш-
тона и Дженсена (2005), сделанными на основании работы 
Скарр  и Вайнберга. В этом исследовании участвовали чер-
нокожие, белые и смешанного происхождения дети, воспи-
тывавшиеся в прекрасных условиях детского учреждения 
для сирот (Tizard, Cooperman, and Tizard, 1972). Воспита-
тели в этом учреждении были очень хорошо подготовлен-
ными и добросовестными, а распорядок дня детей включал 
различные занятия, стимулирующие умственное разви-
тие. В возрасте 4–5 лет IQ белых детей составлял в сред-
нем 103 балла, черных — 108 баллов, а детей смешанного 
происхождения — 106. Исходя из этих результатов, можно 
сделать вывод о существенном генетическом преимуществе 
черных детей. Чернокожие дети в этом исследовании были 
вест-индского происхождения, а белые — английского. Хотя 
нельзя исключать, что у черных родителей был генетиче-
ски высокий интеллект, Флинн  (1980) утверждает, что выбо-
рочная миграция жителей Карибского бассейна в Британию 
не могла увеличить их IQ более чем на несколько пунктов. 
Тем не менее, как и в исследовании Скарр и Вайнберга, здесь 
вся проблема в том, что мы не знаем настоящего IQ биоло-
гических родителей этих детей.

Чернокожие дети, усыновленные черными или белыми 
семьями. Другое исследование по усыновлению было 
построено иначе, чем у Скарр  и Вайнберга, и кажется 
более достоверным, чем у них. В исследовании участво-
вали группы детей афроамериканского и смешанного про-
исхождения, которые воспитывались в черных или белых 
приемных семьях среднего класса (Moore, 1986). Все дети, 
которые попали в черные семьи, имели примерно одинако-
вый IQ, точно так же как и дети, попавшие в белые семьи. 
Таким образом, обладание европейскими генами не давало 
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приемным детям преимущества ни в каких условиях. Раш-
тон  и Дженсен  (2005) попытались подвергнуть сомнению 
выводы этого эксперимента, так как детям в момент тести-
рования было всего 7 лет. Они говорят, что «с возрастом 
влияние генов становится все более заметным, в то время 
как эффект семейного воспитания снижается (см. рис. 3). 
Различия, не выявляемые в раннем детстве, начинают давать 
о себе знать в период полового созревания и в наибольшей 
степени проявляются к 17 годам». Однако упомянутый авто-
рами рисунок 3 демонстрирует практически одинаковую сте-
пень наследуемости для возраста 7 и 17 лет, так что их соб-
ственные данные опровергают идею о том, что результаты 
Мур об отсутствии различий IQ у детей афроамериканского 
смешанного происхождения можно игнорировать. Вообще, 
есть много данных, показывающих существенное влияние 
наследственности на интеллект в семилетнем возрасте, так 
что результаты, свидетельствующие об отсутствии расовых 
различий в этом возрасте, весьма важны.

Исследование Мур (1986) предлагает еще один вариант 
проверки состоятельности средовой теории по сравнению 
с генетической. Если предположить, что расовые различия 
в показателях IQ в основном генетические, то не должно 
быть большой разницы, в какой семье воспитывается ребе-
нок. Но если принять, что большое значение имеет домаш-
няя атмосфера, бытовое и школьное окружение, в котором 
растет ребенок, то в умственных способностях детей, вырос-
ших в черных и белых семьях, должны наблюдаться серьез-
ные различия. Таким образом, несмотря на то что и чер-
ные, и белые приемные семьи относились к среднему классу, 
исследователи рассчитывали, что у детей в белых семьях IQ 
окажется выше. И действительно, оказалось именно так. 
У детей, усыновленных черными семьями, IQ в среднем 
составлял 104, а у детей, усыновленных белыми, — 117. 
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В целом результаты исследования никак не подтверждают 
гипотезу генетической обусловленности разрыва в показа-
телях между расами и дают веские основания считать его 
в основном или полностью связанным со средой. Но и в этом 
исследовании отсутствуют данные об IQ биологических 
родителей. (А численность выборки — 46 человек — ниже 
желательной.)

Кроме того, был проведен ряд экспериментов, резуль-
таты которых дополняют то, что стало известно ученым 
из исследований по усыновлению; эти эксперименты позво-
ляют более непосредственно рассмотреть влияние европей-
ских и африканских генов. Представитель чернокожего 
населения Соединенных Штатов может иметь от стопро-
центно африканских генов до преимущественно европей-
ских. Благоприятствуют ли европейские гены интеллекту 
чернокожих? Ответ на этот вопрос мы можем найти в пяти 
по-разному организованных исследованиях.

Исследования цвета кожи. Исследования, рассматрива-
ющие оттенок кожи и IQ, осуществить нетрудно, и их про-
ведено уже немало. Задумаемся на секунду о том, какая кор-
реляция может существовать между цветом кожи и IQ, если 
принять гипотезу о чисто средовой природе расовых раз-
личий в показателях. Мы можем ожидать, что более свет-
лая кожа дает афроамериканцам большие преимущества, 
которые могут привести к более высокому СЭС   и связан-
ным с ним благоприятным условиям для образования и т. п. 
Таким образом, можно ожидать положительной корреля-
ции, возможно, в пределах 0,20–0,30 или даже выше, между 
цветом кожи и IQ. Однако многие авторы единодушны 
в том, что на самом деле эта корреляция достаточная сла-
бая. Даже Одри Шуи  (Shuey, 1966), одна из самых горячих 
сторонниц теории генетической обусловленности, приходит 
к выводу, что IQ крайне мало связан с цветом кожи. Типич-
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ная корреляция этих двух показателей — 0,10–0,15. Корре-
ляция между IQ и степенью близости черт лица к типично 
африканоидному типу также низка (Shuey, 1966). Даже если 
игнорировать преимущества, которые может дать относи-
тельно светлая кожа афроамериканцам, корреляция в 0,10 
не позволяет предположить, что европейское происхожде-
ние  значительно влияет на IQ. С другой стороны, во многих 
экспериментах, данные которых приводит в своем обзоре 
Шуи, выборка слишком мала, а процедура ее осуществления 
сомнительна. Как цвет кожи, так и IQ измеряются с большой 
степенью достоверности, однако главная проблема состоит 
в том, что, хотя цвет кожи может рассматриваться как сви-
детельство той или иной доли европейских генов, на самом 
деле это не так. Среди населения тропической Африки цвет 
кожи может варьировать весьма существенно. Поэтому 
у некоторых африканцев кожа относительно светлая, хотя 
ни капли европейской наследственности в них нет. Следова-
тельно, для точной проверки гипотезы «европейского про-
исхождения» требуется более надежный индикатор.

Исследования европейской наследственности по пока-
зателям группы крови. К счастью, нам доступны данные, 
подтверждающие нулевой результат исследований по цвету 
кожи. Частота встречаемости разных групп крови для раз-
ных рас различна. Некоторые группы, обычные среди 
европейского населения, очень редки среди африканцев, 
и на оборот. Согласно генетической теории, чернокожие 
с большей долей «европейских» групп крови должны иметь 
больший процент европейских генов и, следовательно, более 
высокий IQ. Однако Скарр , Пакстис, Кац и Баркер (1977) 
обнаружили, что корреляция между IQ и долей европейской 
наследственности среди черных в выборке из 144 пар чер-
ных близнецов -подростков равна всего лишь 0,05. При кон-
троле цвета кожи и социально-экономического статуса кор-
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реляция слегка снижалась, до –0,02. Важно отметить, что эти 
исследователи выявили типичный размер корреляции, рав-
ный 0,15, между цветом кожи и IQ, предположив, что сход-
ная корреляция, обнаруженная в других исследованиях, 
объясняется не небольшим преимуществом, которое дают 
европейские гены, а какими-то иными факторами, связан-
ными с более светлым оттенком кожи в популяции черных, 
например, с более благоприятным социальным положением.

Лоэлин  и его коллеги (1973) подсчитали корреляцию сте-
пени «европеоидности» групп крови (а не европеоидности 
людей, согласно их группам крови) с IQ в двух небольших 
выборках чернокожих. Они обнаружили в одной группе 
корреляцию 0,01, а в другой — несущественное значение, 
равное –0,38, причем с более высоким IQ ассоциировались 
более «африканоидные» группы крови.

Однако стоит отметить, что исследования групп крови 
не настолько определенны, как может показаться на пер-
вый взгляд. Дело в технических причинах, относящихся 
к тому факту, что «белые» гены групп крови очень слабо, 
если вообще связаны друг с другим в черной популяции. 
Если нет связи между ними, то точно так же может и не быть 
связи с «белыми» генами, определяющими IQ.

Дети черных и белых американских солдат Второй 
мировой войны. Немецкий психолог Айферт (Eyferth, 1961) 
изучал IQ нескольких сотен незаконнорожденных детей, 
которые родились у немецких женщин от солдат американ-
ской армии в период оккупации после 1945 года, и срав-
нивал тех, отцами которых были черные и белые солдаты. 
И здесь стоит проделать мысленный эксперимент. Мы 
знаем о том, что к детям смешанного расового происхож-
дения относились с большим предубеждением, так как было 
понятно, что они рождены от иностранных солдат. Следо-
вательно, логично предположить даже при нулевом генети-
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ческом влиянии на разницу в IQ между черными и белыми, 
что дети смешанного происхождения находились в небла-
гоприятной ситуации, которая могла негативно повлиять 
на их умственное развитие. Но на самом деле у детей белых 
военных IQ в среднем составил 96,5, а у детей черных — 97. 
Поскольку (фенотипические) различия в IQ между черными 
и белыми в американской армии в целом близки к различиям 
во всей популяции, эти данные подразумевают, что разрыв 
в показателях между черными и белыми в населении США 
не имеет отношения к генотипу (Flynn, 1980, рр. 87–88). Эти 
данные также не настолько однозначны, как может пока-
заться на первый взгляд, так как в Армии США существо-
вал ценз по IQ при приеме солдат на службу, и в результате 
такого отбора доля черных, не попавших в ряды воору-
женных сил, оказывалась выше, чем доля белых, поэтому 
черные составляли нерепрезентативную элитную группу. 
Флинн  (1980) оценивает (генотипические) различия между 
IQ черных солдат и афроамериканского населения в целом 
не более чем в 3 пункта, а может быть, и меньше, однако 
подобные отклонения ставят под сомнение точность резуль-
татов эксперимента. (Надо отметить, что отцами некото-
рых из незаконнорожденных немецких детей после Второй 
мировой войны были солдаты из Северной Африки. Однако, 
по оценкам Флинна (1980), это могло повлиять на ожида-
емый IQ детей цветных военных в очень небольшой сте-
пени — если только не предположить, что IQ североафри-
канских солдат был значительно выше, чем в любой другой 
группе военных.)

Влияние белых предков. Третий подход к оценке белого 
происхождения чернокожих — опросы, посвященные семей-
ной истории. Представим себе, что разрыв в 15 пунктов, 
существующий между черными и белыми, имеет преимуще-
ственно генетическую природу. Теперь представьте четыре 
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группы черных: одна — чисто африканского происхожде-
ния, вторая — в основном африканского, третья — с рав-
ной долей африканских и европейских генов, и четвер-
тая — в основном имеющая белых предков. Исходя из того, 
что генетика вносит хотя бы какой-то вклад в различия в IQ, 
показатели в этих группах должны быть разными. Если бы 
мы выделили группу чернокожих с особенно высоким интел-
лектом, следовало ожидать, что у большинства из них обна-
ружатся преимущественно белые предки.

Уитти  и Дженкинс (1934, 1936) выделили из выборки чер-
ных школьников из Чикаго 63 человека с IQ в 125 и выше 
и 28 — с IQ в 140 и выше. На основании их собственных 
рассказов об их предках исследователи разделили этих 
детей на четыре категории так, как только что было опи-
сано. У детей с IQ в 125 и выше, так же как и у тех, чей IQ 
был равен или выше 140, доля белых предков оказалась чуть 
ниже, чем была в то время в американской черной популя-
ции в целом по самым высоким оценкам. Это исследование 
не идеально. Лучше было бы сравнить долю белых предков 
у чикагских школьников с высоким IQ с этой долей у черных 
чикагских школьников в целом, а не со всем чернокожим 
населением Америки. Но и эти результаты вполне подтверж-
дают гипотезу о нулевом вкладе генетического фактора 
в разрыв между черными и белыми или даже о небольшом 
генетическом преимуществе африканцев.

Дети смешанного происхождения, рожденные черными 
или белыми матерями. Если разрыв в показателях IQ между 
черными и белыми в основном обусловлен генетикой, дети сме-
шанного происхождения должны иметь одинаковые средние 
показатели, независимо от того, кто из их родителей черный, 
так как нет причин предполагать, что генотип ребенка черной 
матери и белого отца должен быть иным, чем у ребенка белой 
матери и черного отца. (Хотя следует отметить, что черные 
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отцы в этом исследовании имели несколько лучшее образова-
ние и профессию, чем черные мужчины в среднем, что могло 
привести к тому, что генетически дети белых матерей и чер-
ных отцов имели некоторое преимущество по сравнению 
с детьми черных матерей и белых отцов.) Но если (а) мать 
имеет большее значение для умственного развития ребенка, 
чем отец, и если методы социализации у белых благопри-
ятствуют выработке навыков, ведущих к повышению IQ, 
и/ или (б) товарищами ребенка белой матери чаще оказыва-
ются белые дети, тогда дети белых матерей и черных отцов 
должны иметь более высокий IQ, чем дети черных матерей 
и белых отцов. На самом деле, в исследовании Виллермана 
с коллегами (1974) было установлено, что дети белых мате-
рей и черных отцов на 9 пунктов превосходили детей черных 
матерей и белых отцов. Эти данные дают основание считать, 
что разрыв в показателях между представителями разных рас 
в основном, если не полностью, обусловлен факторами среды 
(правда, обратите внимание на то, что тестируемым детям 
было всего по 4 года, а в этом возрасте IQ не дает достовер-
ного прогноза будущего интеллекта взрослого человека).

Итак, что мы можем сказать по поводу исследований 
расового происхождения как способа оценки вклада генов 
в сравнении со средой в разрыв между расами? У нас есть 
одно недостоверное исследование приемных семей, которое 
позволяет предположить в основном генетическую природу 
разрыва, и еще два более убедительных подобных исследова-
ния, в одном из которых выявлено некоторое преимущество 
африканского генотипа, а второе не указывает на наличие 
генетических различий. Нам известны результаты многочис-
ленных исследований по цвету кожи и степени «негроид-
ности» черт, которые практически никак не поддерживают 
генетическую теорию. Кроме того, она не подтверждается 
и тремя различными исследованиями групп крови с двумя 
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разными схемами их проведения. Исследование внебрачных 
детей в Германии не показало никакого преимущества детей 
белых отцов по сравнению с детьми черных. Исследование 
чикагских школьников продемонстрировало, что у самых 
умных черных детей европейских предков не больше, 
чем у всех остальных. А один из экспериментов показывает, 
что для ребенка смешанной расы более выгодно иметь белую 
мать, чем черную.

Все эти исследования расового происхождения можно 
интерпретировать по-разному. Основанием для альтернатив-
ной оценки преимущественно может служить возможность 
самоотбора по IQ в случаях смешанных браков. Если белые, 
вступающие в союз с черными, имеют IQ ниже среднего 
для белого населения, то их европейские гены не могут дать 
большого интеллектуального преимущества. Аналогично, 
если чернокожие, вступающие в союз с белыми, имеют 
IQ выше среднего для черной популяции, их африканские 
гены не будут негативно влиять на интеллект детей. Однако, 
чтобы IQ детей чисто африканского происхождения ничем 
не отличался от IQ детей от смешанных браков, проявления 
«белого» генотипа у таких детей должны быть очень малы, 
или же, наоборот, «черные» гены должны в целом преобла-
дать над «белыми». Более того, во времена рабства, когда, 
по всей видимости, было больше всего союзов между чер-
ными и белыми, самоотбор  по IQ, вероятно, был не слиш-
ком сильным. Например, едва ли белые мужчины, вступав-
шие в связь с черными женщинами, имели IQ в среднем 
ниже, чем остальные белые мужчины. Действительно, если 
такие союзы преимущественно заключались между белыми 
рабовладельцами и черными рабынями — как это, скорее 
всего, и происходило (Parra et al., 1998) — и если экономи-
ческий статус оказывал некоторое положительное влияние 
на IQ (как это происходит сейчас), то можно предполагать, 
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что IQ этих белых мужчин был слегка выше среднего. А чер-
ных парт нерш выбирали скорее не за ум, а за привлекатель-
ность. Аналогичным образом маловероятно, чтобы амери-
канские солдаты после Второй мировой войны вступали 
в союзы с немецкими девушками, основываясь на их интел-
лектуальных способностях.

Более того, ряд исследований застрахован от самоот-
бора. Это, в частности, исследования детей, воспитывав-
шихся в учреждениях закрытого типа, и исследования, где 
изучались чернокожие дети, попавшие в черные или белые 
приемные семьи. Здесь самоотбор  по IQ в семейных парах 
не имеет никакого значения.

Короче говоря, хотя об этом невозможно узнать из книги 
Херрнштейна и Мюррея (1994) или статьи Раштона и Джен-
сена (2005), но подавляющее большинство данных о расо-
вом происхождении — единственных прямых доказательств, 
которые у нас есть, — говорят о том, что генетические фак-
торы не имеют никакого отношения к существованию раз-
рыва в показателях IQ между представителями разных рас.

Можно ли повысить IQ чернокожих?

Несмотря на столь убедительные аргументы против гене-
тической теории, мы не стали бы отбрасывать ее пол-
ностью, если бы не было свидетельств роста IQ за время 
жизни последнего поколения. Улучшилось как социальное, 
так и материальное положение афроамериканцев, при этом 
разворачивается движение за гражданские права, разраба-
тываются программы позитивных действий по устранению 
последствий расовой дискриминации, растет доля черных 
в среднем классе, чернокожие проникают в высшие слои 
общества (можно упомянуть главу Объединенного комитета 
начальников штабов, двух госсекретарей, кандидата в пре-



309Приложение Б

зиденты1, генеральных директоров крупнейшего мирового 
медиахолдинга и одного из крупнейших брокерских домов). 
Но сопровождаются ли такие перемены повышением IQ 
среднестатистического чернокожего? Раштон  и Дженсен  
в своей статье 2005 года утверждают, что нет. Они гово-
рят, что различия в интеллекте между черными и белыми 
в последние сто лет сохраняются на неизменном уровне в 1,1 
СО, или приблизительно 16,5 пункта.

Однако Уильям Диккенс  и Джеймс Флинн  (2006) пока-
зали, что с 1972 по 2002 год разрыв в показателях IQ 
между черными и белыми (неиспаноязычными) американ-
цами сократился на 4,5–7 пунктов при тестировании в воз-
расте до 25 лет (разброс результатов объясняется различ-
ными типами используемых тестов). Диккенс и Флинн 
отдают предпочтение показателю в 5,5 пункта. Как я уже 
упоминал в главе 3, время от времени проводится рестан-
дартизация тестов из-за того, что они устаревают. Уче-
ные стараются по возможности получить для своих иссле-
дований по стандартизации случайные выборки. Диккенс 
и Флинн проанализировали данные девяти стандартиза-
ций из четырех наиболее часто используемых IQ-тестов, 
которые, по их мнению, дают наиболее достоверную кар-
тину изменений величины разрыва в показателях: WISC  
(шкала Векслера  для детей), шкала Векслера для взрослых, 
тест Стэнфорда—Бине и Армейский квалификационный 
тест. Данные, собранные в течение 30 лет по WISC, пока-
зали уменьшение разрыва на 5,5 пункта. Стандартизации 
для других тестов проводились за более короткие периоды 
времени, однако выводы из них можно сделать приблизи-
тельно аналогичные. Это означает сокращение разрыва 

1 Первое издание данной книги вышло незадолго до того, как Барак Обама 

стал президентом. — Прим. ред. 
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на 1 / 3 СО за 30 лет, иными словами, за этот промежуток 
времени различия между чернокожими и белыми американ-
цами уменьшились на треть.

Диккенс  и Флинн  не стали рассматривать пять других 
тестов, для которых была предпринята рестандартиза-
ция, так как, по их мнению, там были ошибки в процедуре 
выборки или в анализе. Раштон  и Дженсен  (2006) считают, 
что четыре из этих тестов необходимо было рассмотреть; 
а по их данным, оценка сокращения разрыва выходит ниже, 
чем в тех, которые использовали Диккенс и Флинн. Однако, 
если проанализировать все девять тестов, по которым суще-
ствуют данные для двух и более моментов времени, средний 
рост составляет 4,5, что незначительно отличается от оценки 
Диккенса и Флинна.

Если сопоставить факт, что средний IQ всего населения 
вырос на 9 пунктов за 30 лет (поколение), с тем, что разрыв 
между черными и белыми за последние 30 лет сократился 
примерно на 5 пунктов, мы увидим, что у сегодняшних чер-
нокожих IQ выше, чем был у белых в более ранний исто-
рический период. Флинн  (2008) задается вопросом, каким 
оказался бы средний IQ современных черных, если бы они 
прошли тестирование по самой первой шкале Векслера  
для взрослых, которая была разработана в 1947–48 годах 
(и стандартизирована на стопроцентно белой выборке). 
С тех пор прошло около 60 лет, период, за который сред-
ний IQ в популяции возрос на 18 пунктов. Он подсчитал, 
что сегодняшние чернокожие превзошли бы белых 1947–
48 года примерно на 4 пункта.

Повышение академической успеваемости

Но не только разрыв в IQ между черными и белыми суще-
ственно уменьшается с течением времени. Есть очень полез-
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ные данные, демонстрирующие изменения в разрыве пока-
зателей по способностям к чтению и математике, которые 
являются ценными индикаторами интеллектуальных спо-
собностей, и которые интересуют нас не менее, чем показа-
тели IQ. Каждые несколько лет Министерство образования 
США проводит процедуру так называемой Государствен-
ной оценки образовательного прогресса (NAEP ) на случай-
ной выборке детей и подростков в возрасте 9, 13 и 17 лет. 
Мы можем рассмотреть разрыв в результатах по матема-
тике и чтению для детей, рожденных в 1954 и в 1994 годах. 
Для первых групп тестируемых оценки по чтению у чер-
ных были существенно ниже, чем у белых, так что разрыв 
составлял в среднем 1,1–1,2 СО. Для последней выборки 
(1994 г. р.) разрыв сократился до 0,60–0,80 СО — это очень 
серьезный рост. Надо отметить, что за прошедший период 
времени прогресс не всегда был равномерным. В ранние годы 
скорость сокращения была очень высока, а в середине этого 
промежутка времени разрыв, как это ни странно, вновь уве-
личился. Мне неизвестны какие-либо убедительные объяс-
нения, почему так повысились показатели у детей, рожден-
ных с середины 1950-х до начала 1970-х годов, или почему 
возник некоторый регресс у детей, рожденных чуть позже 
этого времени, а также почему затем вновь стало наблю-
даться улучшение.

В области результатов по математике также имеются 
хорошие новости: разрыв, который для самых первых групп 
тестируемых составлял 1,2 СО, сокращается. Заметное улуч-
шение наблюдалось у детей, рожденных с середины 1950-х 
до конца 1960-х годов; между началом 1970-х и концом 
1980-х разрыв держался на одном уровне или даже чуть 
увеличился, а затем вновь начал сокращаться. Здесь также 
не существует удовлетворительных объяснений, но в целом 
динамику можно считать положительной: за весь рассматри-
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ваемый период разрыв в оценках по математике сократился 
до 0,60–0,90 СО — более чем на треть.

Интересно, что если перевести оценки NAEP  в шкалы 
типа IQ, где за среднее принимается величина в 100 баллов, 
а стандартное отклонение  равно 15, и найти среднее значе-
ние роста результатов по математике и чтению для школьни-
ков в 9-, 13- и 17-летнем возрасте, то мы получим сокращение 
разрыва на 5,4 балла именно за тот период, в который Дик-
кенс  и Флинн  (2006) обнаружили сокращение на 5,5 балла.

Итак, косвенные доказательства генетической обу-
словленности разрыва в расовых показателях IQ по сути 
не убедительны и легко опровержимы. Прямые доказа-
тельства — единственные, которые стоит принимать во вни-
мание, — касаются европейской доли в генофонде черной 
популяции. За одним исключением, все исследования такого 
типа, упомянутые как Херрнштейном и Мюрреем (1994), так 
и Раштоном и Дженсеном (2005), сходятся в том, что боль-
шая доля европейских генов не дает чернокожим никакого 
преимущества. За последние 30 лет произошло сокращение 
разрыва примерно на треть — как по показателям IQ, так 
и по академической успеваемости. И факты свидетельствуют 
о том, что различия между черными и белыми объясняются 
исключительно средой.
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Формула призвания

Семь правил выбора вуза
Нелли Литвак, 2012, 162 с.

Эта книга — уникальный путеводитель в сфере высшего 

образования для абитуриентов и их родителей. Автор — 

математик и увлеченный, талантливый педагог — знает 

изнутри систему высшего образования в России 

и Голландии, имеет богатый опыт работы со студен-

тами разных специальностей из разных стран. Она 

нашла понятную формулу «попадания в призвание» 

и предлагает семь правил, которые помогут любому 

старшекласс нику сделать обоснованный индиви-

дуальный выбор. Как понять, какая специальность 

подходит именно вам? Что необходимо знать о вузе 

и учебной программе и как извлечь максимальную 

пользу за эти ценнейшие годы инвестиций в самого 

себя? Книга просто насыщена информацией, но она 

легко усваивается благодаря яркому и в то же время 

деловому стилю автора. Абитуриентам эта книга даст 

отправные точки для поиска и выбора специальности, 

а их родителям поможет избежать конфликтов с детьми 

и оказать им конструктивную помощь и поддержку 

в принятии серьезного решения: куда поступать. 

Несовершенный человек

Случайность эволюции мозга 
и ее последствия
 Гари Маркус, пер. с англ., 2011, 255 с.

Человек привык считать себя венцом творения: свои 

сильные стороны — нормой, а слабости — откло-

нением. Подход автора принципиально другой: мы 

изначально несовершенны; наш мозг, как и тело, 

в ходе эволюции формировался достаточно случайно, 

из «подручных материалов» природы и являет собой 

так называемый клудж — нелепое, неуклюжее, 

но удивительно эффективное решение проб лемы. 

Понятие клуджа проливает свет на важные стороны 

нашей жизни и объясняет множество проблем, с кото-

рыми мы сталкиваемся. Выводы автора оптимистичны: 

имея должное понимание соотношения сил и слабо-

стей человеческого ума, мы получаем возможность 

помочь не только себе, но и обществу.
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Сказать жизни «Да!»

Психолог в концлагере
Виктор Франкл, пер. с нем., 4-е изд., 
2013, 239 с.

Эта удивительная книга сделала ее автора одним 

из величайших духовных учителей человечества 

в XX веке. В ней философ и психолог Виктор Франкл, 

прошедший нацистские лагеря смерти, открыл 

миллио нам людей всего мира путь постижения смысла 

жизни. Дополнительный подарок для читателя насто-

ящего издания — пьеса «Синхронизация в Биркен-

вальде», где выдающийся ученый раскрывает свою 

философию художественными средствами.

Новые рубежи 
человеческой природы 
Абрахам Маслоу, пер. с англ., 2-е изд., 
испр., 2011, 496 с.

Последняя книга Абрахама Маслоу — основателя 

и лидера гуманистической психологии, открывшего 

новые перспективы психологического понимания 

человека и оказавшего огромное влияние на изме-

нение облика психологической науки во второй поло-

вине XX века. Книга адресована психологам, психо-

терапевтам, воспитателям, представителям всех 

областей человекознания. 
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В поисках потока

Психология включенности 
в повседневность
Михай Чиксентмихайи; пер. с англ., 
2011, 194 с.

Как стать хозяевами собственной судьбы? Как полу-

чать радость от каждой минуты своего существо-

вания и при этом чувствовать, что идешь вперед? 

Как наполнить рутину смыслом? Выдающийся ученый 

Михай Чиксентмихайи продолжает тему своей куль-

товой книги «Поток: Психология оптимального пере-

живания» применительно к повседневности. Здесь 

он показывает важность состояния потока в круге 

обычных дел, учит выявлять занятия, стимулирующие 

желание приложить все свои силы, и вносить соот-

ветствующие коррективы. Это касается и работы, 

и досуга, и отношений с окружающими, и воспи-

тания детей. Овладев этими методами, каждый имеет 

шанс на достойную, содержательную, плодотворную 

и счастливую жизнь. 

Поток

Психология оптимального 
переживания
Михай Чиксентмихайи, пер. с англ., 3-е 
изд., 2013, 461 с.

В своей культовой книге выдающийся ученый Михай 

Чиксентмихайи представляет совершенно новый 

подход к теме счастья. Счастье для него сродни 

вдохновению, а состояние, когда человек полностью 

поглощен интересным делом, в котором максимально 

реализует свой потенциал, Чиксентмихайи назы-

вает потоком. Автор анализирует это плодотворное 

состояние на примере представителей самых разных 

профессий и обнаруживает, что эмоциональный 

подъем, который испытывают художники, артисты, 

музыканты, доступен в любом деле. Более того, к нему 

надо стремиться — и не только в целенаправленной 

деятельности, но и в отношениях, в дружбе, в любви. 

На вопрос, как этому научиться, и отвечает книга. 
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На грани возможного

Наука выживания
 Фрэнсис Эшкрофт, пер. с англ., 2012, 434 с.

Если раньше экстремальные ситуации были уделом 

единиц, то теперь экстримом увлекаются миллионы. 

Но многие ли знают, как физиологические механизмы 

обеспечивают функционирование живого организма 

в самых суровых и не подходящих для его суще-

ствования условиях? В жаре и в холоде, на горных 

высях, где почти нечем дышать, и в морских глубинах, 

где «закипает» кровь? Все это знакомо автору 

книги не понаслышке. Одна из самых выдающихся 

женщин-ученых мира Фрэнсис Эшкрофт поднима-

лась на Килиманджаро и погружалась с аквалангом, 

прошла что-то вроде «крещения огнем» в горячей 

японской купальне и даже спасла жизнь человеку, 

оказавшемуся в ледяной воде. Ее книга не только увле-

кательное чтение и научное сочинение, но и практиче-

ское руководство по выживанию. И вполне возможно, 

она поможет вам в минуты высшего напряжения сил — 

идет ли речь о спорте, об аттракционе или о борьбе 

за жизнь. 

Генетическая одиссея человека 
Спенсер Уэллс, пер. с англ., 2013, 276 с.

Около 60 000 лет назад в Африке жил человек. Каждый 

из нас — его потомок. Как же этот реально суще-

ствовавший Адам стал нашим общим отцом и какой 

путь проделали его дети и внуки, чтобы заселить 

практически все уголки нашей Земли? Ответы на эти 

вопросы дают достижения генетики, ставшие доступ-

ными неподготовленному читателю благодаря остро-

умной, полной удивительных фактов книге извест-

ного генетика Спенсера Уэллса. По-научному точно, 

но весело и доступно автор пишет о новейших откры-

тиях молекулярной биологии и популяционной гене-

тики, позволивших разгадать самые волнующие тайны 

человечества — от правды о настоящих Адаме и Еве 

до появления разных рас.
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Парадоксы роста

Законы развития человечества
Сергей Капица, 2-е изд., 2013, 192 с. 

Сегодня мы переживаем эпоху глобальной демо-

графической революции, когда человечество пере-

ходит к ограниченному воспроизводству. Почему это 

происходит и к чему ведет это величайшее по значи-

мости событие? От ответа на эти вопросы зависит не 

только отдаленное будущее, но и подход к решению 

сегодняшних проблем, в частности к анализу причин и 

последствий глобального кризиса. В книге в доступной 

для неспециалиста форме известный ученый излагает 

свою демографическую концепцию, объясняющую 

происходящие процессы, размышляет о судьбах мира 

и вызовах, стоящих перед человечеством.

Кости, скалы и звезды

Наука о том, когда что произошло
Крис Тёрни, пер. с англ., 2011, 235 с.

Каков возраст нашей планеты? Когда и зачем были 

построены египетские пирамиды? Подделка ли 

Туринская плащаница? Отчего вымерли динозавры? 

Сколько на самом деле было ледниковых периодов? 

На примере самых интригующих загадок истории 

британский ученый Крис Тёрни показывает, как пись-

менные источники, радио углеродный анализ, ДНК, 

пыльца растений, древесные кольца, используемые 

в новейших технологиях датирования, помогают архео-

логам и геологам «заставить время заговорить». Эта 

увлекательная, как детектив, книга несет и серьезное 

предостережение: если мы хотим достойно встретить 

будущее, особенно важно понимать прошлое.
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Эволюция

Триумф идеи
 Карл Циммер, пер. с англ., 2-е изд., 
2013, 561 с.

Один из лучших научных журналистов нашего времени 

со свойственными ему основательностью, доходчи-

востью и неизменным юмором дает полный обзор 

теории эволюции Чарльза Дарвина в свете сего-

дняшних представлений. Что стояло за идеями вели-

кого человека, мучительно прокладывающего путь 

новых знаний в консервативном обществе? Почему 

по сей день не прекращаются споры о происхождении 

жизни и человека на Земле? Как биологи-эволю-

ционисты выдвигают и проверяют свои гипотезы 

и почему категорически не могут согласиться с дово-

дами креационистов? В поисках ответа на эти вопросы 

читатель делает множество поразительных открытий 

о жизни животных, птиц и насекомых, заставляющих 

задуматься о людских нравах и этике, о месте и пред-

назначении человека во Вселенной.

Паразит — царь природы

Тайный мир самых опасных 
существ на  Земле
Карл Циммер, пер. с англ., 2012, 362 с.

Люди просто не догадываются о том, как сложен и 

причудлив мир паразитов — опаснейших созданий 

природы, живущих за счет других, и насколько велика 

их роль в нашей жизни. Они питаются плотью и кровью 

своих жертв, влияют на биологическое и социальное 

поведение целых видов, на численность популяции 

и направляют в конечном счете эволюцию флоры и 

фауны. В мире, где каждый кормит своего паразита, 

порой даже трудно провести грань между им и его 

жертвой. Нужно ли уничтожать всех паразитов или 

они — необходимый элемент экологической системы? 

Карл Циммер, один из лучших научных журналистов 

нашего времени, делает доступными самые сложные 

научные теории и описывает жизнь паразитов, как 

фантастический роман с непостижимыми, зловещими, 

а порой вызывающими сопереживание героями.
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Почему мы любим

Природа и химия романтической 
любви
 Хелен Фишер, пер. с англ., 2013, 320 с.

Каждый из нас имеет опыт счастья и отчаяния, которые 

дарит любовь. И уже много веков люди пытаются понять, 

что это такое. Почему мы теряем голову? Как пережить 

отказ? Что происходит с чувствами супругов в долгом 

браке? Как завоевать любовь и можно ли ее сохра-

нить? Книга известного антрополога Хелен Фишер 

предлагает новые и подчас неожиданные ответы 

на эти вопросы. Сканируя мозг самых разных паци-

ентов, она выявила важные закономерности, начиная

с того, что в момент влюбленности некоторые зоны 

мозга «светятся». Исследуя типы любви, ее эволюцию, 

процессы, происходящие в организме человека 

и других созданий — от волков до уток и шимпанзе, — 

автор дает научное объяснение самым удивительным 

проявлениям этой универсальной движущей силы 

и великого дара.

Во что мы верим, 
но не можем доказать

Интеллектуалы XXI века 
о современной науке
Под ред. Джона Брокмана, пер. с англ., 
2-е изд., 2012, 336 с.

Более ста ведущих интеллектуалов мира делятся своими 

не проверенными пока еще гипотезами, которые 

в скором будущем могут стать для нас очевидной 

истиной. В коротких эссе, посвященных самым разным 

темам — сознание, эволюция, внеземные формы жизни, 

будущее человечества, судьба вселенной, — авторы 

предлагают неожиданные, страстные, иногда эксцен-

тричные и всегда заставляющие задуматься идеи, 

связанные с их научными дисциплинами. Многие из этих 

всемирно известных имен знакомы и российскому чита-

телю: Дэниел Деннет, Стивен Пинкер, Ричард Докинз, 

Джаред Даймонд, Фримен Дайсон, Мартин Рис, Джон 

Хорган, Михай Чиксентмихайи, Гари Маркус. 
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Физика невозможного
Митио Каку, 
пер. с англ., 4-е изд., 2013, 456 с.

Еще совсем недавно нам трудно было даже вооб-

разить сегодняшний мир привычных вещей. Какие 

самые смелые прогнозы писателей-фантастов 

и авторов фильмов о будущем имеют шанс сбыться 

у нас на глазах? На этот вопрос пытается ответить 

Митио Каку, американский физик японского проис-

хождения и один из авторов теории струн. Из книги 

вы узнаете, что уже в XXI в., возможно, будут реали-

зованы силовые поля, невидимость, чтение мыслей, 

связь с внеземными цивилизациями и даже телепор-

тация и меж звездные путешествия.

Физика будущего
Митио Каку, 
пер. с англ., 2-е изд., 2013, 584 с.

Кому, как не ученым-физикам, рассуждать о том, 

что будет представлять собой мир в 2100 году? 

Как одним усилием воли будут управляться компью-

теры, как силой мысли человек сможет двигать пред-

меты, как мы будем подключаться к мировому инфор-

мационному полю? Возможно ли это? Оказывается, 

возможно и не такое. Искусственные органы; парящие 

в воздухе автомобили; невероятная продолжитель-

ность жизни и молодости — все эти чудеса не фанта-

стика, а научно обоснованные прогнозы серьезных 

ученых, интервью с которыми обобщил в своей книге 

Митио Каку.
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